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Con esta obra se pretende dar continuidad a las indagaciones iniciadas por Fernández 
y Angulo (2019) sobre la influencia de las metáforas presentes en el discurso docente, 
sobre el entendimiento de los estudiantes. Esta vez, los resultados están relacionados 
con el análisis del discurso de siete profesores de matemáticas en la región del Eje 
Cafetero, respecto de los temas: números naturales, números irracionales, y sistemas 
de ecuaciones lineales. Se evidenció la presencia de metáforas del tipo sugerido en 
Lakoff y Johnson (2019). Se considera la concepción cognitiva de la metáfora para 
hacer una aproximación interpretativa de aquellas identificadas en el discurso 
matemático escolar de los docentes participantes. Las cuestiones que guiaron el 
desarrollo de la investigación fueron: ¿Los profesores de matemáticas en la región del 
Eje Cafetero usan metáforas en su discurso matemático escolar? Si es así, ¿los 
profesores son conscientes que usan metáforas?, ¿esas metáforas qué 
características tienen? y ¿el uso de esas metáforas permite un alto porcentaje de 
entendimiento por parte de los estudiantes respecto a los conceptos matemáticos que 
el profesor pretende explicar? Se espera que, de algún modo con los resultados 
presentados en esta obra, se haya logrado en alguna medida dar respuesta a estos 
interrogantes. Además, brindar un aporte a un posible estudio a largo plazo, para 
razonar el papel de la metáfora como uno de los recursos didácticos claves para la 
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Prólogo
Hay algo en el lenguaje de las matemáticas más allá de los 
meros signos y símbolos, de sus significados planos y simples, 
de ser herramientas aplicadas en áreas como las ingenierías, u 
otras ciencias como la Biología, la Química o la Física. Algo en 
sí, un tanto interesante, pues cada una de ellas tiene sus propios 
intereses y son el resultado de formas de ver el mundo en el cual 
el ser humano está inmerso. Un algo más allá de lo utilitario; una 
presencia que toca y oprime el corazón; aquello escondido en los 
laberintos de lo poético; algo por que tal vez, muchos quieren 
creer en la matemática en singular y no como un elemento creado, 
sino como habitante de un mundo ideal por descubrir. Es algo 
oculto, presentido también por los matemáticos, y que solo se 
revela a quienes tengan la humildad de admitir que este tipo de 
pensamiento no es exclusivo de una élite, sino algo susurrado por 
las voces del silencio y de las plantas. Algo misterioso y profundo 
en los ojos de un león al mirar en lontananza o del águila al atisbar 
desde lo alto en una cumbre; esa nota musical en las canciones de 
las selvas y los bosques colombianos, escuchada por sus indígenas 
y campesinos quienes no solo perciben con sus oídos los mensajes 
de la tierra, sino con todos sus sentidos.
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Hace años se inició una búsqueda por ese componente el cual 
aún resulta esquivo y no se deja atrapar en alguna definición o 
en algún determinismo, aquel tan común en los discursos de la 
ciencia y, sobre todo, en los de la Matemática vista desde Occidente. 
Es una búsqueda que lleva a transitar por caminos alternos, no 
deterministas, más flexibles, y no tan planos y lineales; tal como lo 
dice Serna (2007) cuando habla del estilo propio de la filosofía de 
Occidente. Son esos caminos, los trazados por otras matemáticas, 
el reflejo de miradas del mundo en contextos propios de los 
pueblos de América, distintos a los puntos de vista que un día 
Europa, hace varios siglos, intentó imponer. 
Una de esas sendas es la matemática de los mayas en 
Centroamérica. En ella aún se pueden distinguir símbolos y reglas 
mediante las cuales ellos se relacionan; así como el sentido místico, 
religioso y social; y también, el sentido utilitario como herramienta 
para expresar sus descubrimientos astronómicos y para el diseño 
de su rueda calendárica. Esa es la máxima expresión de una fusión 
sorprendente, en la medida que logra hacer permanecer el tiempo 
sagrado junto al tiempo profano; una forma más precisa de medir 
el tiempo que aquella traída por los europeos en tiempos de la 
Conquista. 
Estos son aspectos que no se pueden ver en la matemática 
de Occidente y provocan ensoñación en el alma de quienes se 
encuentran deambulando en caminos de búsqueda. Uno de esos 
caminos son los libros cuyas temáticas tienen alguna relación con 
relatos de otros personajes quienes también, en épocas pasadas, 
los han transitado en una indagación incansable y ofrecen sus 
hallazgos como trofeos de caza con los cuales adornan sus 
bibliotecas. Tal es el caso del lingüista aficionado Benjamin Lee 
Whorf, quien bajo la tutela de Edward Sapir —otro explorador, 
quien antes de él, tuvo contacto con comunidades indígenas en 
Norteamérica— adopta la enseñanza de su mentor y del contacto 
con la comunidad indígena de los hopi, y concluye que el lenguaje 
determina la forma como las personas piensan y, por tanto, cómo 
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actúan ante las situaciones a las cuales se ven expuestas en su 
entorno. Este hallazgo de los dos lingüistas mencionados impulsó 
estudios de otros más adelante; aquellos quienes comprendieron 
el no determinismo del lenguaje frente al pensamiento y el actuar 
de las personas, sino algún tipo de influencia que el primero 
ejerce sobre el segundo. El trabajo de Whorf era mencionado 
precisamente en Coe (2010), una obra de antropología en la 
cual el autor muestra hallazgos sobre el desciframiento de los 
glifos mayas; es decir,  de los símbolos encontrados en códices 
y estelas obtenidas en las ruinas de ciudades mayas de países 
centroamericanos, entre los cuales están Guatemala y México. 
Este encuentro con el trabajo de Whorf sobre glifos mayas fue 
uno de los detonantes para iniciar una búsqueda de la posible 
influencia sobre el entendimiento de los estudiantes, del lenguaje 
matemático escolar y las metáforas inmersas en él a través del 
discurso de los profesores cuando les pretenden dar a entender 
conceptos matemáticos como los aquí estudiados. 
Este trabajo hace parte, como se mencionó anteriormente, 
de la búsqueda en el lenguaje de las matemáticas. Se espera con él 
poder contagiar de curiosidad a los eventuales lectores hacia ese 
algo que se haya podido dilucidar, aunque sea un poco.
Los autores.
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Introducción
Con las deducciones mostradas en esta obra se espera dar 
continuidad a los resultados mostrados en Fernández y Angulo 
(2019) sobre la influencia en el entendimiento por parte de los 
estudiantes, y sobre conceptos matemáticos tratados en la clase de 
cinco profesores, quienes trabajaban en colegios del Eje Cafetero. 
El interés se centró en la enseñanza de los siguientes temas: 
números racionales, números complejos y el concepto de función. 
En esta ocasión, los resultados están relacionados con el análisis 
del discurso de aula de siete profesores de matemáticas quienes 
trabajaban en colegios y también en la región del Eje Cafetero, 
cuando enseñaban los temas tales como los números naturales, 
los números irracionales, y los sistemas de ecuaciones lineales. 
A través del análisis de los datos se evidenció en el discurso de 
aula de los docentes participantes la presencia y uso de frases 
metafóricas (FM) para explicar los temas mencionados y se 
observó que en estas frases subyacen metáforas como las sugeridas 
por Lakoff y Johnson (2019), es decir, metáforas estructurales, 
ontológicas u orientacionales. Así mismo, se afirmó, respecto al 
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lenguaje matemático como tal, la presencia de metáforas «objeto» 
propuestas en Font et al. (2010) y las grounded metaphors, aludidas 
en Lakoff y Núñez (2000). Como se advirtió en Fernández y 
Angulo (2019), las frases metafóricas (identificadas esta vez) y las 
metáforas subyacentes permiten hacer un bosquejo, tal como lo 
sugiere Lizcano (2014), del imaginario social de los educadores 
de matemáticas participantes. En este punto, es necesario advertir 
que lo presentado aquí es tan solo un acercamiento al imaginario 
matemático social de los profesores del Eje Cafetero, pues como 
lo admite el mismo Lizcano (2014), hablar del imaginario es una 
tarea muy difícil de realizar. 
En esta obra no se considera la concepción tradicional de la 
metáfora, es decir, su dimensión estética —como es usada por poetas 
y escritores de textos literarios—, sino su dimensión cognitiva; 
aquella considerada en ciencias cognitivas como la Lingüística 
Cognitiva. En cuanto al camino seguido para la indagación, se 
utilizó un enfoque de investigación fenomenológico. Se hizo 
una aproximación interpretativa de elementos lingüísticos, tal 
como las metáforas presentes en el discurso matemático de aula 
desplegado por los docentes participantes. También, se realizó 
una caracterización del tipo de metáforas, según la literatura 
mencionada en al párrafo anterior. Esta es una aproximación 
sistémica, en cuanto esta investigación hace parte de una 
indagación sistemática sobre la incidencia del discurso metafórico 
de aula —de aquellos profesores que trabajan en colegios de la 
región del Eje Cafetero en Colombia— en el abordaje de algunos 
conceptos matemáticos fundamentales como son los números 
naturales, los números enteros, los números racionales, los 
números irracionales y los números complejos, entre otros. Para 
hacer la aproximación, se utilizó la técnica de análisis de contenido 
de los datos, generados mediante la observación y la transcripción 
de las clases de siete profesores, junto con sus estudiantes. Todos 
ellos participantes en el desarrollo de este proceso investigativo.
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Respecto al discurso, se tiene en cuenta una clasificación 
realizada por Sfard (2008). La autora distingue tres tipos de 
discurso: discurso matemático académico, discurso matemático 
escolar, y discurso matemático cotidiano. El primero, es puesto en 
práctica por los matemáticos profesionales cuando investigan en 
la disciplina. El segundo, el de profesores de colegios y escuelas de 
los diferentes niveles educativos e inclusive de las universidades; 
a saber, en carreras diferentes a las matemáticas puras, es decir, 
en carreras donde se trabajan las matemáticas como herramienta. 
Y el tercero, el usado en medios no escolares ni investigativos 
de la disciplina; por ejemplo, el discurso del presentador de un 
noticiero al explicar la tendencia de una epidemia como la vivida 
hoy día, o el presentador de noticias económicas cuando explica 
las propensiones de las acciones en la bolsa. Se hace entonces 
la aclaración que en esta investigación se analizó el discurso 
matemático escolar usado por los profesores.
El Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN) 
no es ajeno al problema de la comunicación en el aula de clase. En 
1988 señala el creciente interés de la academia y de investigadores 
en educación matemática —que a ella pertenecen—, por estudiar 
aspectos relacionados con la comunicación en la clase de 
matemáticas. No desconoce, además, que hay posibles factores en 
dicha evolución comunicativa los cuales obstaculizan o facilitan 
la adquisición de competencias en dicho aspecto frente a las 
matemáticas. Aunque el MEN no hace énfasis, y tal vez no reconoce 
la importancia en el papel desempeñado por las metáforas en el 
proceso comunicativo de los conceptos propios de la matemática 
escolar, hay que anotar que esta institución tiene en cuenta el 
descuido al cual se ha empujado a esta problemática cuando 
afirma: «no se […] ha puesto suficiente atención en el currículo de 
matemáticas, en parte por las limitaciones del tiempo y en parte 
porque se cree que no son tan importantes» (MEN como se citó 
en Fernández y Angulo, 2019, p. 16).
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Son varias las preguntas que motivaron a emprender esta 
indagación sobre la influencia del lenguaje en la enseñanza y el 
aprendizaje de conceptos matemáticos. Frente al primero hay una 
presencia la cual resulta clave en esta búsqueda, las metáforas que 
subyacen en las explicaciones de los profesores de matemáticas 
y en el entendimiento de los estudiantes, respecto a los temas 
que dichos docentes pretendían enseñar. Es necesario mencionar 
varias cuestiones las cuales motivaron el desarrollo del proyecto y 
han servido como guía en el camino que aún se está caminando: 
¿Los profesores de matemáticas en la región del Eje Cafetero 
usan metáforas en su discurso matemático escolar? Si es así, ¿los 
profesores son conscientes que usan metáforas?, ¿esas metáforas 
qué características tienen? y ¿el uso de esas metáforas permite 
un alto porcentaje de entendimiento por parte de los estudiantes 
respecto a los conceptos matemáticos que el profesor pretende 
explicar? 
Dichas inquietudes surgen con los resultados de una 
investigación sobre el abordaje del concepto de divisibilidad, 
realizado con estudiantes de bachillerato en un colegio de un 
pueblo en el departamento del norte del del Valle.  Este, ejecutado 
por Romaña (2014) quien como autor del estudio e integrante 
del Grupo de Investigación en Pensamiento Matemático y 
Comunicación (GIPEMAC), evidenció que en el discurso 
matemático escolar el profesor usa metáforas. También logró 
constatar que, la mayoría de las veces, el profesor no es consciente 
de ellas, y que dichas metáforas obstaculizan casi siempre el 
entendimiento de los conceptos por parte de los estudiantes. Los 
hallazgos de Romaña (2014) motivaron a emprender una serie 
de investigaciones —citadas más adelante en la sección de los 
antecedentes—, con varios profesores de colegios de la región del 
Eje Cafetero. Se esperaba verificar si el fenómeno identificado en 
ese estudio se presentaba con otros maestros y en otros espacios 
de la región. Vale la pena mencionar que dicho autor estaba 
motivado por la necesidad de corroborar una creencia suya 
sobre la problemática del bajo rendimiento de sus estudiantes. 
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Él aseguraba que el problema era social, en la medida en que los 
educandos procedían de estrato bajo y no estaban preparados 
para temas enseñados por él y que sus bases conceptuales eran 
insuficientes. Cuando terminó la investigación, ante la evidencia, 
pudo comprobar que, en gran medida, se presentaba un problema 
de comunicación. Las metáforas identificadas en su discurso 
afectaron negativamente el entendimiento de los alumnos, lo cual 
se vio reflejado en la divergencia entre lo que él pretendía dar a 
entender y lo que los estudiantes le entendieron.
Para las subsiguientes investigaciones se hicieron algunas 
variantes. En una se analizaron las clases de tres profesores, uno 
de los cuales era el propio investigador. En otra se involucraron 
dos docentes, uno de ellos era el autor del estudio, pero el otro 
era aquel que enseñó el mismo tema a dos grupos diferentes. 
Respecto al segundo, después de dar la primera clase, se le dio 
a conocer acerca de las metáforas las cuales se identificaron en 
su discurso matemático escolar. Se le dio a conocer que un gran 
porcentaje de sus estudiantes no le entendieron lo que él pretendía 
dar a entender; con el objetivo de saber si, al hacer esto, mejoraba 
significativamente el discurso matemático escolar para la segunda 
clase. En otra aula, la investigadora trabajaba como tutora del 
MEN, allí asesoraba a un grupo de maestros en un programa 
denominado «Todos a aprender». «Se le propuso analizar el 
discurso matemático escolar a tres profesores, con ella entre los 
tres, con la particularidad que ella enseñara la misma temática que 
los otros dos profesores analizados» (Universidad Tecnológica de 
Pereira [UTP], 2020, s. p.). Los alumnos de la tutora fueron los 
educadores a quienes ella asesoraba. Otra variante fue analizar el 
discurso matemático escolar de profesores quienes trabajaran en 
colegios públicos y privados. 
Para dar continuidad al proyecto, se espera analizar el discurso 
matemático escolar, el cual aparece en los libros de las editoriales 
más usadas en los colegios de la región en cuestión. En este 
sentido, está un primer resultado realizado por Vélez-Bermúdez 
17
Metáfora conceptual en el discurso matemático de algunos profesores en el Eje Cafetero
(2018) acerca del discurso matemático escolar escrito, usado por 
los autores de textos para abordar los números naturales. 
Respecto a la influencia del lenguaje en el aprendizaje, hay 
una afirmación en Parra (1988) y Wright (2007), llamada la 
hipótesis de Sapir-Worf. De esta suposición existen dos versiones, 
una fuerte y otra nombrada hipótesis débil. Según la segunda, si 
bien el lenguaje no determina el pensamiento, este último y las 
decisiones de los individuos, sí son influenciados por el mismo.
La hipótesis débil de Sapir-Worf ha sido validada en todos los 
resultados de las indagaciones realizadas en el grupo GIPEMAC 
desde el trabajo inicial, realizado en este aspecto por Romaña 
(2014). Han sido estudios sobre la presencia de metáforas en el 
lenguaje de los profesores cuando enseñan matemáticas a sus 
estudiantes en colegios de la región del Eje Cafetero, y sobre la 
divergencia encontrada entre lo que pretendían dar a entender los 
maestros participantes frente a lo que los estudiantes entendieron. 
Esta situación se puede verificar en las respuestas dadas por 
los estudiantes a las preguntas acerca de las frases metafóricas, 
identificadas en el discurso matemático escolar que los profesores 
usaron en las clases.
Existe otro aspecto —que vale la pena mencionar— 
identificado en los resultados, encontrados hasta ahora a lo largo 
de los trabajos mencionados en al párrafo anterior. Para entenderlo 
hay dos citas en Lizcano (2014) las cuales se tienen en cuenta. La 
primera dice:  
…el grado cero de la metáfora se daría en el hecho mismo de 
nombrar […] Lo que de singular, instantáneo e irrepetible tiene 
cada cosa o acontecimiento pasa así a verse como ‘un caso de’ ese 
concepto que nombra el nombre (p. 127). 
La otra del autor Zhuang Zi (como se citó en Lizcano, 2014) 
afirma: «caminando se hace el camino; y a las cosas [se las hace], 
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dándoles un nombre» (p. 128). El mismo autor, posteriormente 
añade: «… todas las cosas por fuerza tienen su es, y por fuerza 
todas las cosas tienen su puede ser. Nada hay que no tenga su es 
ni nada que no tenga su puede ser» (p. 128). Estas dos citas de 
Lizcano (2014) se validan en los hallazgos de los proyectos de 
investigación mencionados anteriormente. Así, la primera tiene 
que ver con los nombres que, en el lenguaje de la matemática 
de Occidente, se consideran canónicos. Es decir, serían los «es» 
de la segunda cita. Las metáforas que configuran las frases con 
las cuales los profesores se refieren a los conceptos tratados de 
enseñar a los alumnos constituyen el «puede ser». El problema 
que conlleva la segunda acepción para los conceptos es que el 
«puede ser» está relacionado con el imaginario social del docente 
en primera instancia, donde este espera que los estudiantes «vean» 
y entiendan a través de su «visión» de ese «puede ser» de los 
conceptos. El «es» canónico que, tal vez, estas dos significaciones 
usadas por el profesor no coincidan y obstaculicen entonces el 
entendimiento de los educandos.
El hecho plantea inquietudes acerca de lo que es verdadero 
y de aquello que debe ser enseñado y aprendido en atención a lo 
hablado frente al lenguaje de la matemática; una disciplina del saber 
en la cual, supuestamente, no tiene cabida una discusión como 
esta. Es ahí donde el maestro siempre debe enseñar de manera 
exacta los conceptos en su forma canónica porque la matemática 
y, por tanto, los conceptos que la componen están establecidos 
como un modelo único, firme y prototípico. Pero, quizás los 
nombres de los conceptos matemáticos no tuvieron un momento 
inicial y no fueron metáforas en un grado cero como afirma 
Lizcano (2014), o como advierte Nietzsche (2006). El creador del 
nombre de algún concepto «designa solo las relaciones de las cosas 
con los hombres y recurre para su expresión a las más audaces 
metáforas. ¡Un estímulo nervioso primeramente transferido a 
una imagen! Primera metáfora. ¡La imagen es transformada en 
un sonido! Segunda metáfora» (p. 26).  Luego, tanto el profesor 
como los estudiantes creen saber algo de las cosas en sí, es decir, 
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de lo que ellas son. Cuando ellos hablan en clase sobre dichos 
asuntos —como en los casos estudiados en esta investigación—, 
nada poseen de estos; solo poseen metáforas, las cuales no dan 
cuenta para nada de la esencia de tales cosas. 
La discusión en el párrafo anterior lleva a una tercera 
aclaración hecha por Nietzsche (2006) sobre la formación de los 
conceptos. Él considera que cualquier concepto se forma al hacer 
semejante aquello que no lo es. Por ejemplo, en la naturaleza no se 
encuentra un caballo que sea exactamente igual a otro, siempre se 
encontrarán diferencias particulares y, sin embargo, en el concepto 
de caballo, se olvidan esas divergencias y se hace pensar que en 
la naturaleza además de todos los caballos existe algo como «el 
caballo». Se considera constituido como el prototipo, el molde del 
cual los demás tan solo son copias imperfectas, pues ninguna de 
estas es la copia exacta o perfecta de la original. Una cuestión que 
lleva a la discusión acerca de la verdad, a la cual Nietzsche (2006) 
responde: «… las verdades son ilusiones que las personas ya se 
han olvidado que los son, metáforas que se han desgastado por el 
uso y se han vuelto sensiblemente débiles» (p. 30). Este hecho es 
uno de los aspectos que motivan el estudio de aquello llamado por 
los lingüistas cognitivos como «metáforas conceptuales» (Soriano, 
2012; Lakoff y Johnson, 2019).
En esta misma línea de argumentación, hay algo que tiene 
que ver con lo que Lakoff y Núñez (2000) nombran «metáforas 
corporizadas». También, aquellas que Font et al. (2010) 
denominan como «metáforas objeto», muy comunes en el 
discurso matemático escolar y que Nietzsche (2006) describe con 
las siguientes palabras:
De modo semejante a como el astrólogo contempla las estrellas 
para servicio del hombre y en relación con su fortuna y desgracia, 
así contempla tal investigador todo el mundo como atado al 
hombre, como la resonancia infinitamente tenue de un sonido 
originario del hombre, como la copia multiplicada de una imagen 
originaria del hombre. Su procedimiento conduce a mantener al 
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hombre como medida de todas las cosas: pero con ello él parte del 
error de creer que tiene estas cosas inmediatamente, como puros 
objetos, ante sí. Él olvida, de este modo, las metáforas intuitivas 
originales como metáforas y las toma como las cosas mismas. (p. 
35) 
Dichas afirmaciones conducen a la problematización de la 
solidez supuesta por los conceptos de carácter canónico en el 
lenguaje de la matemática, bajo la suposición de una literalidad 
que no admite cabida a lo metafórico. A lo cual Perelman (como 
se citó en Fernández y Angulo, 2019) advierte: «todo pensamiento 
verdaderamente creador y no mítico, ya sea en las artes, las 
ciencias, la religión o la metafísica, es necesariamente metafórico» 
(p. 17). 
El mismo Perelman (1977) afirma que, a través de las 
metáforas presentes en el hablar de una sociedad, se puede acceder 
a la visión de mundo de esta, es decir, de aquellas metáforas que 
dan sostén al pensamiento filosófico. Según el autor, es mediante 
esas metáforas como dicha visión de mundo se explica, y se 
expresa mediante el imaginario social. Un imaginario, al cual —
según Lizcano (2014)— se le puede seguir la huella, y a los mitos 
y leyendas colectivas, también halladas en las metáforas. Dicho 
autor dice que el imaginario social se muestra a través de las 
metáforas que habitan el lenguaje con el cual se comunican los 
miembros de la sociedad, embebida en tal imaginario. 
Sobre la relación vislumbrada entre metáfora y el discurso 
matemático formal, De Bustos (2000) afirma que el discurso con el 
cual la matemática se estructura como ciencia está fundamentado 
en metáforas. Es decir, según la discusión en los párrafos anteriores, 
el profesor de matemáticas en sus clases se ve obligado a enseñar 
un discurso matemático formal, el cual está fundamentado en 
metáforas. Para ello, hace uso de un discurso matemático escolar, 
el cual también hace uso de metáforas. Esto lo hace para conseguir 
que el primero sea entendible por sus estudiantes, un proceso 
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que Chevallard (1998) llama «transposición didáctica», aquel 
discurso no siempre entendido por los educandos, tal como se 
pudo comprobar en esta investigación.
Se espera que, con los aspectos mencionados en esta corta 
introducción, se justifique de algún modo la importancia dada aquí 
a la investigación sobre la presencia de metáforas en el discurso 
matemático escolar, y sobre la influencia que ellas pueden tener 
en el entendimiento de los conceptos matemáticos que, mediante 
ese discurso, el profesor pretende dar a entender. Se constituye un 
paso en un plan de estudios a largo plazo, para razonar el papel 
de la metáfora como uno de los recursos didácticos claves para la 
enseñanza de las matemáticas.
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1.1. Entendimiento y lenguaje
1.1.1. Hipótesis de Sapir-Whorf
Según Coe (2010), Benjamin Lee Whorf nació en 1897 en 
Winthrop Massachusetts. Se graduó como Ingeniero Químico en 
el Instituto Tecnológico de Massachusetts y luego entró a trabajar 
para la Fire Insurance Company de Hartford (Connecticut), en el 
área de ingeniería de protección de incendios; un trabajo que le 
dejaba tiempo para dedicarse al estudio de la lengua —algo que lo 
apasionaba—. La mayoría de sus investigaciones sobre las lenguas 
indígenas las dedicó a acercarse al conocimiento de la familia 
lingüística utoazteca y, en particular, en 1928 a la lengua náhuatl. 
La experiencia en el campo de la lingüística le dio el prestigio para 
que fuese reconocido como un lingüista realmente bueno. Este 
crédito también se vio reforzado debido a que en ese mismo año 
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conoció a Edward Sapir, quien había llegado al Departamento de 
Antropología de Yale, cuya fundación hacía poco se había dado. 
En 1931, Whorf se matriculó en el primer grupo del profesor 
Sapir en condición de estudiante especial y se le encargó el estudio 
de otra de las lenguas de la familia utoazteca, la hopi de Arizona. 
Los resultados obtenidos en este trabajo le llevaron a concluir: «la 
extraña gramática de los hopis podría significar un modo distinto 
de percibir y concebir las cosas por parte de un hablante del hopi 
por nacimiento» (Carrol en Coe, 2010, p. 137). 
Así, una serie de artículos en la Technolgy Review del MIT 
le dieron bastante revuelo en círculos científicos. Y, a propósito 
de los resultados, dice Coe (2010) «si Whorf (y su mentor Sapir) 
tuvieran razón, entonces tal vez todos nosotros hemos sido 
condicionados en nuestra visión del mundo y de la realidad por 
la gramática particular en la que pensamos y hablamos» (p. 137). 
Esta última es a la que se le llama también hipótesis fuerte de 
Sapir-Whorf o relativismo lingüístico según algunos estudios que, 
orientados a hacer cuestionamientos a esta hipótesis como los de 
Bruzos (2001/2002), Parra (1988), y Wright (2007), hablan de otra 
posibilidad no determinista de dicha Hipótesis; y es que las formas 
lingüísticas con las cuales las personas describen las experiencias, 
o con las que denominan las situaciones en las cuales se ven 
inmiscuidos, influyen de alguna manera en el comportamiento 
de ellas frente a dichas experiencias o situaciones. Dice Wright 
(2007) que se debe tener presente que las imágenes mentales 
juegan un papel importante en la construcción de las categorías 
cognitivas de las personas. En pocas palabras, las imágenes 
mentales determinadas por las categorías lingüísticas que forman 
parte de un imaginario colectivo de una comunidad de discurso, el 
cual se manifiesta, tal como afirma Lizcano (2014), a través de las 
metáforas presentes en el lenguaje, bien sea verbal o escrito, de los 
miembros de esa comunidad; influyen en la forma de pensamiento 
y en las decisiones que estos puedan tomar como efecto de dichas 
metáforas. Dicha situación es la que ocurre con los profesores y 
estudiantes que participaron en esta investigación.
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1.1.2. El imaginario social 
Un ejemplo en el cual es posible seguir la huella del 
término «imaginario social» y sus efectos en el pensamiento de 
la comunidad de una región del planeta, podría ser desde una 
pequeña comunidad en una ciudad, hasta el área total de todo 
el mundo: la islamofobia. A este término, en la actualidad del 
2020, gracias a las redes sociales y la literatura acerca del llamado 
terrorismo, se le crea una asociación con el islam, situación 
explicada claramente por Uribe (2018) cuando dice:
Cuando Trump les niega la entrada a musulmanes, los agrupa 
y legitima la visión del Estado Islámico de que el islam son solo 
ellos y que todos los musulmanes están en oposición a todo lo que 
sea occidental. El Daesh, a través de sus discursos y propaganda, 
capturó el imaginario del mundo sobre lo que es Medio Oriente o 
sobre lo que es el islam (p. 217).
Con esta pequeña motivación cabe anotar que, respecto 
al imaginario social, hay tres autores claves para hacer una 
aproximación teórica y no morir en el intento. Ellos son Emmanuel 
Lizcano, Cornelius Castoriadis y Armando Silva. Cada uno desde 
sus experiencias investigativas y desde sus perspectivas particulares 
aportan al entendimiento del término, el cual se requiere en el 
presente trabajo con el fin de entender algunos aspectos sobre la 
metáfora, su relación con las formas discursivas de los profesores 
de matemáticas y la medida en que dichas metáforas influyen en 
la comprensión de los temas de matemáticas que los profesores 
participantes pretendieron enseñar.
1.1.2.1. El imaginario social según Emmanuel Lizcano. 
El término imaginario social lleva a pensar algo así como 
el conjunto de imágenes que constituyen la imaginación de una 
sociedad, lo cual implica la existencia de condicionamientos o 
limitaciones sobre la forma de percibir lo que se llama «la realidad». 
Sin embargo, advierte Lizcano (2014), «el imaginario no puede 
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estar poblado solo de imágenes. Incluso, debe situarse un paso 
antes de éstas, pues de él emana la posibilidad de construir cierto 
tipo de imágenes como la imposibilidad de construir otras» (p. 
36). Igualmente, señala seis aspectos que permiten dimensionar 
la complejidad a la que conlleva cualquier intento por definirlo, 
situación que vale la pena tener en cuenta aquí cuando Lizcano 
(2014) afirma: 
Lo imaginario no es susceptible de definición. Él es la fuente de las 
definiciones […] 
El imaginario origina permanentemente formas determinadas, 
precipita en identidades, con-forma así el mundo en que cada 
colectividad humana habita [...] 
En lo imaginario echan sus raíces dos tensiones opuestas: el deseo 
de utopía y el conjunto de creencias consolidadas, prejuicios, 
significados instituidos, tradiciones y hábitos comunes, sin los que 
no es posible forma alguna de vida común [...] 
Lo imaginario permanece inextirpablemente unido a cualquiera 
de sus emergencias y puede, por tanto, rastrearse en cualquiera de 
sus formas instituidas [...]
El imaginario es el lugar de los límites y fronteras dentro de los 
cuales cada colectividad, en cada momento, puede desplegar su 
imaginación, su reflexión y sus prácticas [...]
El imaginario es el lugar donde se juegan todos los conflictos 
sociales. Es por vía imaginaria como se legitiman unos grupos o 
acciones y se deslegitiman otros (pp. 43-48). 
Además de estas aproximaciones hechas por Lizcano (2014), 
él insiste en que no se debe caer en la contradicción que se 
generaría al situar el imaginario social en aquello que se asume 
como realidad social, como si existiera una situación extrasocial 
a la cual la ideología pudiese afectar de alguna manera. Entonces, 
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en la tarea de realizar alguna conceptualización del término, tal 
vez sea conveniente considerar hacerlo con metáforas, puesto que 
no existe algo como el imaginario en sí el cual pueda descubrirse 
ni comprenderse. 
Ahora, antes de iniciar con sus apreciaciones acerca de lo 
que él considera sobre el imaginario social, Lizcano (2014) admite 
el valor de las teorizaciones ofrecidas por Cornelius Castoriadis 
sobre dicho imaginario; un hecho por el cual vale la pena leer un 
poco de lo que este pensador aporta a la construcción teórica del 
concepto.
1.1.2.2. El imaginario social según Cornelius Castoriadis.
A Castoriadis se le debe el término imaginario social, el cual 
usa para englobar «las figuras/formas/imágenes de aquello que 
los sujetos [llaman] “realidad”, sentido común o racionalidad en 
una sociedad. Esta “realidad” es construida, interpretada, leída 
por cada sujeto en un momento histórico social determinado» 
(Castoriadis, como se citó en Erreguerena, 2002, p. 40). Es decir, 
el individuo se hace en el entorno social, en el cual nace a través 
de la construcción que él elabora una vez inicia su actuar y 
desenvolvimiento por medio del fluir en las instituciones sociales 
como la familia —como núcleo primordial de dicho entorno—, la 
escuela, la religión, entre otras.  Mediante estos organismos se van 
instalando aquellas figuras/formas/imágenes —de las cuales habla 
Castoriadis en la mente de cada individuo. Después, como parte de 
aquel entorno social, el mismo sujeto le hace sus propios aportes 
para que dicho imaginario social se mantenga y, a través de él, la 
«realidad social» en la cual se mueve siga estando y siendo tanto 
para sí mismo como para su comunidad. A lo cual dice Franco 
(1999): «… el imaginario social es una capacidad imaginante, un 
orden de sentido, una producción de significaciones colectivas 
que al ser producida se va transformando» (como se citó en 
Erreguerena, 2002, p. 40). Relacionado con esto, Castoriadis 
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(como se citó en Erreguerena, 2002) habla de la subjetividad 
dado que es a través del imaginario social por medio de lo cual el 
individuo se da cuenta de quién es y del papel que debe asumir en 
el entorno al que pertenece. 
1.1.2.3. El imaginario social según Armando Silva. 
Un autor obligado en el tema de los imaginarios sociales 
es Armando Silva con su trabajo sobre «ciudades imaginadas» 
—en el cual Pereira imaginada no es la excepción—, pues con 
su modelo investigativo, la investigadora Olga Lucia Bedoya ha 
realizado aportes significativos en la Universidad Tecnológica 
de Pereira (UTP) sobre el entendimiento de las significaciones 
imaginarias mediante las cuales los habitantes de dicha ciudad se 
piensan dentro de esa realidad social imaginada en la cual habitan. 
Este investigador hace un planteamiento teórico del imaginario 
desde los conceptos de primeridad, segundidad y terceridad, 
planteados por Charles Sanders Pierce, como fundamentos de 
las representaciones del ser, los cuales no se pueden considerar 
individualmente sino en una continua relación (Restrepo, 2010). 
Con esto en mente, se realiza la mención sobre lo que es el 
imaginario. Él considera que este, hoy por hoy, es primeridad y 
no segundidad como lo venían planteando sus predecesores, dado 
que la percepción imaginaria es dominada por la estética. Pero 
también, en el planteamiento de Pierce se indica que la relación 
entre los individuos de la sociedad regida por la ética constituye 
la segundidad y la terceridad tiene que ver con lógica de las 
percepciones humanas. Para Silva, los imaginarios pertenecen 
a la dimensión estética de las relaciones sociales. Así, aunque la 
alusión a lo estético respecto del imaginario no siempre resulta 
tan clara, es este último autor quien aclara esta postura teórica 
cuando, frente a la pregunta por la estética, responde: 
La estética desde Kant plantea que hay juicios que son del 
conocimiento, como decir los silogismos: todos los hombres son 
mortales, Pedro es hombre, en consecuencia, Pedro es mortal. 
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Esto es una teoría del conocimiento, digamos de la cognición 
argumentativa y racional, pero hay otros juicios que no son lógicos, 
que no son, digamos, cognitivos, sino que son del gusto, de los 
sentimientos; son los juicios estéticos, si yo digo María es bella, 
no es un juicio del conocimiento sino del gusto, de sentimiento, 
del afecto, entonces la teoría de los imaginarios no es el silogismo, 
sino son de otro tipo, del juicio del gusto. O sea, el imaginario es 
una teoría del gusto social, de juicios estéticos, se desarrolla como 
una teoría estética (Contreras et al., 2016, p. 86). 
De esta manera, hay algo en los planteamientos hechos 
por Armando Silva sobre los imaginarios que se ajusta a las 
motivaciones que llevaron a desarrollar la investigación de la cual 
hace parte esta obra, los resultados generados y su carácter local. 
Por tanto, dice Silva: la teoría sobre los imaginarios sociales «es 
una teoría que va en contra, exactamente en el lado opuesto, de 
la intención de la globalización, los imaginarios no estudian lo 
global, estudian las formas locales» (Contreras et al., 2016, p. 94).
1.1.3. Acceso al imaginario social
De los planteamientos sobre el imaginario social, citados en 
el apartado anterior, queda la sensación de que ese es un concepto 
imposible de mostrar. Sin embargo, es Lizcano (2014) quien 
ofrece una alternativa de acceso a él a través del lenguaje figurado 
el cual usan los habitantes de una sociedad; específicamente, en las 
metáforas presentes en las expresiones cotidianas, pues es a través 
de estas como el imaginario se hace evidente. Este autor afirma: 
«la metáfora es un potente analizador de los imaginarios […] en 
la metáfora el imaginario se dice al pie de la letra; o en su caso, al 
pie de la imagen» (p. 51); y, a la vez, utiliza la palabra al pie, para 
referirse al soporte en el cual descansan las formas, las figuras y las 
imágenes mediante las cuales la sociedad, que las crea, se piensa. 
Lizcano (2014) resalta la importancia del papel que tiene la 
metáfora en el análisis que se pudiese hacer sobre el imaginario. 
Él considera lo siguiente: «… lo imaginario no puede reducirse 
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a concepto, sino que a él suele aludirse mediante metáforas, 
que habitualmente tienen por sujeto o tema fenómenos de la 
naturaleza» (p. 51). Para sustentar este planteamiento, trae a 
colación un ejemplo de la matemática —un campo donde se 
supone no tiene cabida el lenguaje figurado— como es la idea 
«raíz cuadrada de 9, que todos sabemos que es 3» (p. 52), una 
metáfora que revela un imaginario agrícola y animista tal como el 
de la Grecia Antigua y, más tarde, el de la sociedad del medioevo; 
un imaginario a través del cual se veía a los números como plantas 
que tenían raíces y crecían, a modo del cuadrado, donde con 
nueve unidades de área crecía o se potenciaba a partir del lado con 
tres unidades de longitud. Otro ejemplo, acerca de la percepción 
del número al margen del imaginario occidental estudiado 
por Fernández (2018), es el caso del número en la comunidad 
Embera-Chamí del municipio de Mistrató, en el departamento 
de Risaralda (Colombia). Dicho autor muestra, a partir de los 
resultados de su indagación sobre el sentido del número en la 
comunidad indígena mencionada que la idea planteada tiene un 
sentido social, mítico y religioso, los cuales trascienden el sentido 
utilitario común en el imaginario occidental; un sentido a través 
del cual se prevé la buena o mala fortuna respecto a la abundancia 
o escasez de la siembra o del futuro de un individuo —presente en 
sus creencias y narraciones míticas—. Un sentido que da cuenta 
del estado de compañía o soledad, o del estatus de una persona 
dentro del grupo familiar; una información visible solo desde la 
realidad particular de dicha comunidad.
1.1.4. La metáfora
La literatura académica es prolífica en el tema de la metáfora, 
como se puede ver cuando se consulta la bibliografía citada en 
textos especializados de áreas como la lingüística, la antropología 
lingüística, la filosofía del lenguaje, entre otras (De Bustos, 2000; 
Lakoff y Johnson, 2019; Lakoff y Núñez, 2000; Nietzsche, 2006; 
Serna, 2007; Sfard, 2008; Soriano, 2012). Por ejemplo, De Bustos 
(2000) considera que la tradición lingüística ha considerado 
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principalmente dos concepciones acerca de la metáfora, las cuales 
vale la pena mencionar. Aunque, acerca de ellas, Black (1955) 
menciona que históricamente hay un tercer tipo de enfoque el cual 
completa los siguientes: el comparacionista, el sustitucionista, y 
el interaccionista. Respecto al primero, el mismo Black considera 
que «la metáfora es la presentación de una analogía o similitud 
que subyace en una proposición entre la expresión metafórica y 
la literal» (como se citó en Fernández y Angulo, 2019, p. 29), es 
decir, la metáfora permite al lector hacer una comparación entre 
lo literal y lo figurado. Este enfoque es presentado por primera 
vez en Aristóteles (2006). El segundo, cuyo exponente es Cicerón 
(2013), alude a cuando una expresión metafórica es usada para 
sustituir algún enunciado literal equivalente; en palabras de dicho 
autor (2013), las metáforas son «…aquellas palabras que cambian 
su significado gracias a su semejanza con otra noción […] y llamo 
tropos a la sustitución de una palabra de significado propio por 
otra que signifique lo mismo» (pp. 82-82). Y el tercer enfoque 
surge como una alternativa frente a las desventajas de los dos 
anteriores. Este es señalado por Black (1955) para quien el enfoque 
interaccionista se presenta cuando se usa una metáfora y se tienen 
«dos pensamientos de cosas diferentes que se activan juntos y se 
soportan en una palabra simple, o frase, cuyo significado resulta 
de su interacción» (Richards, como se citó en Black, 1955, p. 72). 
Es decir, cuando en una frase lingüística metafórica subyace 
una metáfora, su presencia permite al eventual lector hacer una 
evocación de una variedad de significados, los cuales resultan 
comunes (tanto para el emisor como para el receptor de la frase 
que contiene la metáfora); y, a través de ellos, se organizan una 
serie de posibles relaciones en un dominio conceptual diferente. 
Una interacción donde aquel le da al sujeto literal un significado 
diferente mediante interacciones entre los posibles significados 
literales, tanto del sujeto literal como del sujeto metafórico. Serna 
(2007) llama la atención acerca del hecho de que las concepciones 
sustitucionista y comparacionista de la metáfora desconocen 
su posibilidad cognoscitiva, situación no cumplida para la 
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concepción interaccionista dado que esta sí confiere a la metáfora 
dicha posibilidad; característica deseable e interesante para esta 
investigación, debido al papel jugado por las metáforas (presentes 
en las frases que componen el discurso escolar del profesor de 
matemáticas) con el fin de garantizar la comprensión de los temas 
abstractos en sus clases.
En el trabajo investigativo realizado, y de la cual esta obra 
muestra los resultados, se asumió el enfoque interaccionista porque 
era el que mejor se ajustaba a las pretensiones trazadas sobre las 
metáforas que se pudiesen identificar en las frases metafóricas de 
los profesores participantes. La razón es que cuando el docente 
hace uso de estas para enseñar un tema matemático espera activar 
algún significado literal de un dominio conceptual concreto, como 
por ejemplo el dominio de las relaciones de pareja común en las 
experiencias de los estudiantes, para dar a entender un concepto 
abstracto en el dominio conceptual de la Teoría de Funciones, 
como es el caso del término función, (Fernández y Angulo, 2019). 
Así, el maestro espera con el uso de la metáfora evocar en la 
mente del alumno una imagen mental significativa la cual sirva de 
auxiliar en la conceptualización de un objeto mental abstracto y 
desconocido hasta el momento que escucha la metáfora; lo cual es 
producto de la interacción de las posibles imágenes ya existentes 
en la mente de aquellos, imágenes situadas en dominios como el 
de los saberes matemáticos previos y el de las experiencias sociales, 
como las relaciones de pareja.
Sobre la metáfora propiamente, para los fines aquí trazados, 
se consideran los planteamientos hechos por Serna (2007) y De 
Bustos (2000), citados también en Fernández y Angulo (2019).
El primero de ellos, a través de la afirmación sobre la metáfora 
«como trasteo de atributos de un campo semántico a otro» (Serna, 
2007, p. 91), da entrada a una indagación desde la mirada aguda 
del filósofo de lo que él llama subversión de la metáfora respecto 
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a «las limitaciones del estilo plano y la lectura literal» (p. 91), 
característicos de la visión tradicional en Occidente. Esto sugiere 
que la metáfora puede transmutarse en recurso el cual permite 
al lector ir más allá de lo literal y ver otros significados; aquellos 
que subyacen en el enunciado y que, sin este recurso, seguirían 
atrapados en la cárcel de la literalidad y en la oscuridad abstrusa de 
la linealidad, tan solo con la esperanza de que un lector libertario 
pudiese liberarlo con sus metáforas al mostrar la multiplicidad 
polisémica, oculta tras la precisión rígida de lo textual. Esto sugiere 
que es la metáfora un recurso con el cual los estudiantes pueden 
usar diferentes caminos para resolver y entender los conceptos 
matemáticos, por lo regular abstractos y difíciles de visualizar por 
una sola vía.
Por otro lado, De Bustos (2000) afirma que la metáfora es 
«un fenómeno mental, un instrumento para la asimilación y 
categorización de la experiencia y para la constitución de los 
conceptos abstractos» (p. 9), tal como los términos abordados 
por el profesor de matemáticas en sus clases y con los cuales él 
pretende hacer que sus estudiantes asimilen y desarrollen un 
proceso de categorización de la experiencia. Algo que en este tipo 
de educación es conocido como modelización de la matemática 
escolar. Esta definición de metáfora está muy acorde con el 
enfoque interaccionista de Black (1955) el cual se asume aquí. 
Respecto a las metáforas, parafraseando a Nietzsche 
(2006), las hay como aquellas que un día a un pueblo, por el 
uso, se olvidaron que eran alegorías y se toman como términos 
literales, a modo de las llamadas «metáforas fósiles» o «metáforas 
muertas» en términos de De Bustos (2000). Un ejemplo de estas, 
en el lenguaje de las matemáticas, son el «triángulo isósceles» y el 
«triángulo escaleno». Allí se olvidó que, en realidad, la primera 
significó —en su momento cuando nació como metáfora— un 
elemento para referirse a aquella figura cerrada con tres esquinas 
que se parece a la imagen formada por las piernas de una persona 
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y el piso, donde el sujeto tiene las extremidades de igual longitud; 
y la segunda, para describir otra silueta, pero esta constituida 
por piernas de distinta largura, a saber, una más corta que la 
otra, individuo a quien se le dice que es «cojo». Esta situación se 
puede rastrear en LU (2010) donde se encuentra que ισοσκελής 
se deriva de los términos ισος y σκέλος; los cuales, en español, 
significan respectivamente igual y pierna. Es decir, con el ánimo 
de no causar confusiones a los estudiantes de hoy, en el contexto 
colombiano, no se les debería enseñar esta figura con el nombre 
isósceles, sino con el nombre de la figura de las piernas iguales. 
De igual forma, la palabra escaleno, la cual se deriva de σκαληνός 
(cojo), según Pabón (2009), no se debería usar en el aula de clase 
de matemáticas cuando se pretende enseñar esta forma; por el 
contrario, se debería utilizar la siguiente frase: la figura que cojea 
porque no tiene las piernas iguales.
Según De Bustos (2000), las metáforas muertas son aquellas 
que tienen un grado máximo de convencionalidad, dicho de otra 
manera, son aquellas que ya no son consideradas metafóricas, 
sino literales. Este autor considera que es necesario distinguir 
entre metáforas muertas y metáforas convencionalizadas. Afirma 
él lo siguiente: «… de acuerdo con J. Searle, las metáforas muertas 
no tienen sino un significado literal, mientras que las metáforas 
convencionales se encuentran en camino de convertirse en 
metáforas muertas y, por tanto, en enunciados literales» (p. 89). 
Además, para ilustrar un ejemplo, De Bustos cita a Searle (1979) 
quien, mediante la frase «Pepita es muy fría», da una metáfora 
convencionalizada, porque según él:
… no lo es tanto que los hablantes del español sean ajenos por 
completo a su carácter metafórico, y que no puedan recuperar 
otros significados convencionales próximos al significado 
metafórico (`Pepita es poco sensible´, `Pepita carece de 
sentimientos´, `Pepita no es una mujer que se deje llevar por las 
pasiones´, etc.) con los que contrastar el significado metafórico. 
Por eso, a diferencia de lo que reclama J. Searle, `Pepita es muy 
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fría´ no puede considerarse una metáfora muerta, esto es, del 
máximo grado de convencionalidad, que supone la opacidad de 
significados alternativos para la conciencia lingüística del hablante 
(Bustos, 2000, p. 90).
Como tercera medida están las metáforas vivas y las 
metáforas de nueva creación las cuales, según Croft y Cruse 
(2008), «…son las únicas en las que la totalidad de sus propiedades 
pueden convertirse en objeto de análisis» (p. 267) debido a que 
su naturaleza metafórica es evidente y no se le considera como 
lenguaje literal ni está convencionalizada aún. Dice el autor que 
los periódicos diarios están llenos de este tipo, dado que no es sino 
echar una ojeada a la sección deportiva o a los obituarios, y se les 
encontrará. Así, en estos tiempos de la pandemia por el Covid-19, 
los noticieros en la televisión o las redes sociales son una fuente 
de abundantes ejemplos de metáforas de nueva creación. Por 
mostrar algún caso, las expresiones «es necesario aplanar la curva 
de contagio», «el pico de la epidemia en Colombia vendrá en 
julio», «no hay que dejar entrar al coronavirus» y, esta que resulta 
ingenua y circula en las redes, «si me encuentro con el coronavirus 
le pego una puñalada».
1.1.5. La metáfora conceptual
De las consideraciones de Serna (2007) sobre la metáfora 
como trasteo de atributos, el fenómeno mental atribuído por De 
Bustos (2000) se puede rastrear en las experiencias lingüísticas, 
expresadas en una clase, cuando el profesor intenta, mediante 
metáforas, conceptualizar significados abstractos por medio de 
este recurso lingüístico, el cual trastea atributos de un dominio 
conceptual por lo general concreto hacia uno abstracto de la 
matemática; emplazamiento el cual se pudo constatar en los 
resultados de esta investigación, por tanto se justifica darle este 
aparte al tema sobre la metáfora conceptual y ver qué dicen los 
expertos a propósito de ella. 
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En primera instancia, Soriano (2012) afirma: «es un fenómeno 
de cognición en el que un área semántica o dominio se representa 
conceptualmente en términos de otro» (en Fernández y Angulo, 
2019, p. 39). Esta autora aclara que, cuando se necesita dar claridad 
sobre un concepto, por lo general abstracto y difícil de entender, la 
persona se ve en la necesidad de usar el conocimiento que tenga 
de un campo conceptual por lo general concreto, en el sentido 
de que es próximo al nivel de la experiencia con objetos físicos. 
Así, esta misma escritora dice que al campo o dominio conceptual 
de donde se trae el concepto literal concreto se denomina 
dominio fuente, y a donde se traslada es al dominio meta. Ella 
también advierte sobre la necesidad de diferenciar entre metáfora 
conceptual y expresión lingüística metafórica cuando afirma lo 
siguiente: «Las metáforas conceptuales son esquemas abstractos 
de pensamiento que se manifiestan de muchas formas, entre ellas 
el lenguaje. Estas expresiones lingüísticas pueden variar de una 
lengua a otra, aunque la metáfora conceptual sea la misma» (p. 
87). Por tanto, a las llamadas expresiones lingüísticas metafóricas, 
en esta obra se les denomina frases metafóricas como se puede 
apreciar en las tablas que se presentan en los anexos.
Ejemplo de ello es un libro que, según Croft y Cruse (2008) 
ha influido significativamente en el campo de la Lingüística 
Cognitiva. Aquel de Lakoff y Johnson (2019), en el cual los 
autores muestran resultados de un análisis hecho por varios años 
a expresiones cotidianas encontradas en el lenguaje coloquial de 
la calle; locuciones mediante las cuales ellos afirman e infieren que 
en la mente de las personas —las cuales las pronuncian—, existen 
relaciones metafóricas entre dominios conceptuales. De esta forma, 
según Croft y Cruse (2008), el principal alcance con el desarrollo 
de la teoría conceptual de la metáfora, que exponen dichos autores 
en su libro, fue fundamentalmente el descubrimiento de los 
mencionados vínculos, los cuales ellos presentan como relaciones 
biunívocas entre dominios conceptuales, unas relaciones que 
orientan tanto el razonamiento como el comportamiento de las 
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personas. Esta teoría tuvo tanto éxito que, luego de haber sido 
presentada por primera vez en 1995, el mismo Lakoff la usó para 
hacer un análisis al lenguaje de las matemáticas formales (Lakoff 
y Núñez, 2000).
No obstante, hay un aspecto desventajoso también mencionado 
por Lakoff y Johnson (2019) sobre la metáfora conceptual. Es el 
hecho de que la presencia de una metáfora dentro de una frase 
metafórica, como recurso para dar a entender un concepto en 
términos de otro, destaca aquellos aspectos relacionados con 
el objeto principal de aquella; sin embargo, también, podría 
esconder cataduras relevantes para el entendimiento de elementos 
diferentes de ese objeto principal. Un problema que en la enseñanza 
de la matemática no se puede desconocer, debido a que cuando 
un docente usa lenguaje metafórico para tratar de dar a entender 
un concepto abstracto, muy común en el lenguaje de esta ciencia, 
podría ocurrir que los aspectos escondidos por la metáfora son 
en realidad aquellos que el profesor está tratando de explicar con 
dicha figura, y por consiguiente, el estudiante quien escucha la 
frase metafórica se queda con una idea distorsionada del término, 
el cual debería haber entendido. De manera que, cuando lo deba 
usar para la elaboración de un concepto más complejo, no lo va 
a lograr. Es así como tal vez, se genere una situación que podría 
causar frustración en el alumno, la cual lo lleve a desistir de seguir, 
con la consabida afectación de su autoestima.
Una síntesis acerca de la teoría de la metáfora conceptual 
de Lakoff y Johnson es ofrecida por Croft y Cruse (2008). Allí, 
resaltan los principales aspectos que la caracterizan, tal como se 
puede ver en seguida: 
(i) Es una teoría acerca de expresiones convencionalizadas 
de manera recurrente en el lenguaje cotidiano, en la cual 
los elementos literales y los metafóricos se combinan 
íntimamente en términos gramaticales.
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(ii) Las expresiones metafóricas convencionales no constituyen 
un fenómeno puramente lingüístico, sino la manifestación 
de una relación biunívoca de tipo conceptual entre dos 
dominios semánticos; en consecuencia, dicha relación 
biunívoca es general y productiva (y se asume, asimismo, 
que son características de la mente humana).
(iii) La relación biunívoca de carácter metafórico es asimétrica, 
por cuanto la expresión metafórica alude a una determinada 
situación dentro de uno de los dominios (el dominio diana), 
haciendo uso para ello de los correspondientes conceptos 
procedentes del otro dominio (el dominio fuente).
(iv) La relación biunívoca de carácter metafórico puede 
emplearse para razonar en términos metafóricos acerca de 
conceptos pertenecientes al dominio diana (p. 259).
En las expresiones convencionalizadas referidas en el aspecto 
(i) enumerado arriba, Lakoff y Johnson identificaron y clasificaron 
tres tipos de metáforas en el lenguaje cotidiano, y las denominaron 
como metáforas estructurales, orientacionales y ontológicas. En los 
resultados del presente trabajo se puede evidenciar que se tomó 
como base del estudio estos tres tipos de metáforas, las cuales se 
asumieron como categorías de análisis y fueron utilizadas para 
hacer —mediante análisis de contenido—la búsqueda en las 
transcripciones de las grabaciones de audio tomadas en las clases 
de los profesores participantes cuando enseñaron los conceptos, 
es decir, los números naturales, los números irracionales y los 
sistemas de ecuaciones lineales.
Dice Soriano (2012) que el origen de las metáforas 
conceptuales puede tener dos causas, una puede ser el repertorio 
de experiencias las cuales tenga la persona que las usa; y otra, puede 
ser el parecido que el sujeto puede percibir entre el dominio fuente 
y el dominio meta de modo que provoque la correspondencia 
metafórica entre ellos. Esta autora advierte que dicha metáfora 
también encuentra motivación en el contexto cultural de los 
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individuos, así como en los mecanismos cognitivos tales como el 
pensamiento metonímico. Otro aspecto señalado por ella es que 
la naturaleza corporeizada y cultural permite avanzar tanto en el 
conocimiento del lenguaje, como en la cognición humana; una 
motivación alineada con el interés de la investigación —cuyos 
resultados se presentan aquí—, respecto a las frases metafóricas 
presentes en el discurso de los profesores cuando pretendieron 
enseñar los temas de matemáticas presentados en esta obra.
En los tres apartados que se muestran a continuación, se 
hace una pequeña descripción de cada una de las categorías 
mencionadas anteriormente.
1.1.5.1. Metáforas estructurales.
Lakoff y Johnson (2019) ofrecen una definición de lo 
que pueden considerarse metáforas conceptuales de tipo 
estructural, después de ilustrar tres ejemplos sobre metáforas 
convencionalizadas en el lenguaje cotidiano, mediante los cuales 
se puede entender por qué llaman así a este tipo de metáforas. 
Dichos ejemplos son mostrados a continuación:
Una discusión es una guerra: según ellos esta enunciación 
estructura frases como «atacó todos los puntos débiles de mi 
argumento» o «nunca le he vencido en una discusión» (p. 36).
El tiempo es dinero: en ella se disponen frases como «me estás 
haciendo perder el tiempo» o «no dispongo de tiempo suficiente 
para eso» (p. 40).
La metáfora del canal para la cual proponen las siguientes 
subcategorías:
- Las ideas (o significados) son objetos.
- Las expresiones lingüísticas son recipientes.
41
Óscar Fernández Sánchez - Mónica Angulo Cruz
- La comunicación consiste en un envío.
Con ellas se considera que se estructuran frases como «yo te 
dí esa idea» o «sus palabras tienen poco significado» (p. 43).
Estos ejemplos son casos a través de los cuales Lakoff y 
Johnson (2019) divulgan el tipo de metáforas que ellos denominan 
metáforas estructurales. Precisamente porque identificaron 
que, cuando aparecen frases metafóricas en las cuales subyacen 
alegorías como estas, la forma como las personas piensan y actúan 
está estructurada por aquellas; debido a que —como se puede 
ver—, por ejemplo, un concepto como el tiempo, se encuentra 
estructurado mediante otro concepto como es el del dinero, dado 
que socialmente el dinero es algo representado en un recurso 
valioso el cual se puede gastar, desperdiciar o también ganar.
1.1.5.2. Metáforas orientacionales.
Lakoff y Johnson (2019) afirman que hay conceptos que no 
están estructurados metafóricamente en términos de otros, sino 
que hacen parte de un conjunto sistemático de términos, los cuales 
están organizados en referencia a otros. A este tipo de conceptos, 
los autores les denominan metáforas orientacionales, en el sentido 
de que ellas, como categorías de pensamiento, están relacionadas 
con la orientación espacial propia de la forma del cuerpo humano 
y con la manera como los individuos —con su corporalidad—, 
se desenvuelven en el entorno físico. También pueden tener un 
origen no solo en la experiencia física de las personas, sino en su 
entorno cultural. Así, los escritores ilustran este tipo de metáforas 
y su relación con la orientación espacial para conceptualizar 
conceptos abstractos tales como la felicidad, la tristeza, el estatus 
social, o términos médicos como el estado de salud, entre otros. 
Por ejemplo, para decir que una persona se encuentra feliz, 
es usual hacerlo con una expresión como «Juan amaneció con 
el ánimo arriba»; o si por el contrario está triste, «Juan cayó en 
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una depresión» o «Juan tiene la moral por el piso»; expresiones 
las cuales se hallan conceptualizadas mediante la metáfora arriba 
es bueno-abajo es malo. Otro ejemplo de estos, pero en el ámbito 
político, es «Claudia es de la izquierda» o «Álvaro es de extrema 
derecha», manifestaciones hechas concepto a través de la metáfora 
izquierda es malo-derecha es bueno. En estos elementos se debe 
tener cuidado con la interpretación, puesto que esta depende de 
la filiación política de quien escucha. Un dechado muy común en 
Colombia es la expresión metafórica «María está en la rosca» en 
oposición a «Pedro no le dieron el empleo porque no está en la 
rosca», una conceptualización originada en la experiencia física 
dentro-fuera, la cual origina la metáfora adentro es bueno-afuera 
es malo.
1.1.5.3. Metáforas ontológicas.
Lakoff y Johnson (2019) consideran que entender las «…
experiencias en términos de objetos y sustancias […] permite 
elegir partes de [la] experiencia y tratarlas como entidades discretas 
o sustancias de un tipo uniforme» (p. 58). Esta acción al asociar 
metafóricamente con objetos físicos o con componentes tangibles 
es a lo que estos autores denominan metáforas ontológicas. Ellos 
ilustran con varios ejemplos encontrados comúnmente en el 
lenguaje coloquial. Así, una metáfora ontológica habitual es la de 
sustancia o entidad, por ejemplo, la expresión «LA INFLACIÓN 
ES UNA ENTIDAD» (p. 59), la cual subyace en frases metafóricas 
como “«la inflación está bajando nuestro nivel de vida» o «si hay 
mucha más inflación no sobreviviremos» (p. 59). Otro ejemplo, 
muy común en medios académicos es «LA MENTE ES UNA 
MÁQUINA» (p. 61), aquella que se puede rastrear en frases 
metafóricas como «mi cerebro no funciona hoy» (p. 61) o en el 
medio es común escuchar «A Pedro le patina el coco o se le zafó 
un tornillo». Otro tipo de metáfora ontológica la cual es común 
escuchar en el lenguaje coloquial es la de recipiente, ejemplo de 
ello «LOS CAMPOS VISUALES SON RECIPIENTES» (p. 63). 
Esta se puede rastrear en frases metafóricas como «Esa chica está 
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en el centro de mi campo visual» o «Margarita tiene a Juan en 
la mira». Otro caso muy común según Lakoff y Johnson (2019) 
son las metáforas de personificación, «…aquellas en las que el 
objeto físico se especifica como una persona. Esto nos permite 
comprender una amplia diversidad de experiencias con entidades 
no humanas en términos de motivaciones, características y 
actividades humanas» (p. 66). Así, en tiempos del covid-19, 
abundan los ejemplos «La pandemia nos tiene presos», «El covid 
acabó con la economía» o «la inflación arruinó a Venezuela».
El lenguaje en el salón de clase de matemáticas no es ajeno 
a este tipo de metáforas como lo advierte Font et al. (2010) al 
decir: «… asumimos que hablar acerca de la existencia de objetos 
matemáticos, como objetos que existen en una forma que difiere 
de sus símbolos materiales, es esencialmente una cuestión 
metafórica» (p. 15), es decir, se hace, en términos de Serna (2007), 
un trasteo de atributos de los objetos físicos a los conceptos propios 
del lenguaje de la matemática escolar, especialmente en situación 
de aula, cuando el profesor trata de dar a entender algún concepto 
abstracto y busca metáforas como las ontológicas del tipo los 
conceptos matemáticos son objetos físicos, con el objetivo de que 
los estudiantes puedan hacer aprehensión de dichos conceptos 
con mayor facilidad. Este fenómeno lingüístico es uno de los que 
se pretendió verificar en la investigación de la cual se está dando 
cuenta con esta obra.
El lenguaje de la matemática formal, tampoco es ajeno a las 
metáforas conceptuales, como lo afirman Lakoff y Núñez (2000). 
Ellos identificaron en este lenguaje, principalmente dos tipos de 
aquellas: las metáforas fundamentadoras, las cuales juegan un 
papel clave en la fundamentación de ideas matemáticas como 
la conceptualización de la aritmética, en la cual se trabaja con 
números naturales y relaciones como la suma y la resta. Estos 
autores sugieren conceptualizar la aritmética mediante la metáfora 
del movimiento a lo largo de un camino horizontal con pasos de 
longitud constante, de modo que un número es la localización de un 
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punto específico sobre el camino horizontal, al contar a partir del 
punto señalado para el cero. Esta metáfora es muy usada en clases 
de matemáticas en niveles de educación primaria, por ejemplo, se 
utilizan imágenes de un animal pequeño, como un conejo o un 
sapo, el cual da saltos de igual longitud sobre una recta horizontal 
con una escala de puntos y números marcados sobre ella. De modo 
que, salta hacia la derecha si se hace una suma y hacia la izquierda 
si se hace una resta. Como se puede evidenciar, estas metáforas 
usan elementos de un dominio conceptual extramatemático, por 
lo general concreto, de la experiencia de las personas con objetos 
físicos. Todo ello para entender ideas matemáticas abstractas con 
«objetos mentales», según los términos de Font et al. (2010).
Otro tipo de metáforas identificadas por Lakoff y Núñez 
(2000) en matemática formal son las conectoras. Estas, como su 
nombre lo sugiere, conectan ideas entre dos campos conceptuales 
intramatemáticos con el fin de entender preceptos que, en el 
dominio conceptual fuente, son menos abstractos o están en un 
nivel básico o fundamental. Un ejemplo, en el dominio conceptual 
de la aritmética, es la idea de división entre números naturales, 
en la cual se pueden identificar cuatro elementos principales: 
dividendo, divisor, cociente y residuo. También es aplicada en el 
dominio conceptual del álgebra, específicamente en la división de 
polinomios. Allí, se conecta el dominio conceptual de los enteros 
—la suma y la multiplicación— con el dominio conceptual de 
los polinomios —la suma y el producto —. Otro ejemplo muy 
conocido en las matemáticas es el caso presentado en el dominio 
conceptual de la geometría analítica; en esta, René Descartes 
muestra cómo se puede «ver» que la figura geométrica de una 
ecuación algebraica como x2 + y2 = 4 es una circunferencia que, 
para trazarse, se hace centro con un compás en el punto señalado 
como el origen de dos escalas que son perpendiculares entre ellas. 
Se simboliza como (0,0) y se abre una longitud de 2 unidades.
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1.2. Estudios sobre metáforas en matemáticas escolares
Respecto del problema de investigación planteado aquí, 
se muestran enseguida algunos trabajos que se encontraron y 
se tuvieron en consideración para el desarrollo del proyecto 
«Imaginarios matemáticos en el Eje Cafetero 2016-2017. Fase 
uno». Estos no se pueden desconocer, debido a que presentan 
relación con la indagación realizada en la segunda fase. Así 
mismo, existen trabajos tanto en el ámbito internacional como en 
el nacional, los cuales recalcan acerca de aspectos que pudiesen 
tener relación con la temática tratada, es decir, con la presencia de 
metáforas en el lenguaje matemático de aula.
1.2.1. En el ámbito internacional
Espinoza-Vásquez et al. (2018) como resultado del análisis 
de dos profesores de educación secundaria en instituciones 
educativas en Chile, y al comparar las observaciones con las 
deducciones de una entrevista a cada maestro luego de la clase 
—algo cercano al procedimiento seguido en la investigación 
que aquí se está presentando—, escriben un artículo titulado 
«El conocimiento especializado del profesor de matemáticas en 
el uso de la analogía en la enseñanza del concepto de función». 
En este muestran los resultados de la investigación sobre el 
conocimiento especializado del profesor de matemáticas cuando 
habla del concepto de función a través de la analogía «la función 
es como una máquina». Los autores consideran que los hallazgos 
encontrados en el estudio, les permite establecer relaciones entre 
los conocimientos identificados en los docentes cuando están en 
situación de enseñanza sobre el concepto de función y, sobre todo, 
tener un avance en la comprensión de dicho fenómeno en el aula.
Diaz-Rojas y Soto-Andrade (2018) en el artículo «Enactive 
Metaphors in Mathematical Problem Solving», muestran los 
resultados de su investigación sobre el papel de la metáfora 
enactiva en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, 
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particularmente en el pensamiento matemático que surge o se 
desencadena por la proposición y resolución de problemas. Los 
autores tienen en cuenta las conclusiones de Watson, y Johnston-
Wilder y Lee (como se citaron en Diaz-Rojas y Soto-Andrade, 
2018) sobre un lado desafortunado de las matemáticas como 
herramienta de tortura para millones de niños —los cuales no 
pueden escapar de ella—, un hecho reconocido como «acoso 
cognitivo» o «abuso cognitivo». 
En este sentido, los mismos escritores afirman que la 
enseñanza de las matemáticas, como se ha llevado a cabo 
tradicionalmente, tiende a afectar negativamente los mecanismos 
cerebrales cognitivos. Por ello es necesario reconocer y aprovechar 
en el aula de clase el uso de metáforas enactivas que ayuden al 
entendimiento de los objetos y procesos matemáticos. Su hipótesis 
principal es que la práctica de la metáfora en el aula, especialmente 
la última mencionada, podría ser un medio fundamental para 
contribuir a aliviar esta situación de abuso hacia los estudiantes, 
sin abandonar su acceso al pensamiento matemático, sino 
por el contrario fomentándolo. Este artículo fue el resultado 
de la aplicación de herramientas de investigación cualitativa, 
implementadas a una población de estudiantes muy variada de 
Chile: futuros profesores de matemática secundaria, maestros 
de matemática primaria y secundaria en servicio, estudiantes 
universitarios de primer año con especialización en ciencias 
sociales y humanidades, alumnos de pregrado y posgrado en 
matemáticas, educandos de primaria y secundaria, desde el 2014 
hasta el 2016. Los investigadores se comprometen con el término 
«enactivación» dado en Varela (como se citó en Diaz-Rojas y 
Soto-Andrade, 2018). Los autores consideraron en el estudio que 
los docentes cuando enseñan el lenguaje matemático formal en 
sus clases regularmente sus estudiantes no les entienden y esto 
los lleva a una eventual frustración, lo que ellos llaman «abuso 
cognitivo», lo cual se da porque en general los profesores no usan 
metáforas diferentes a las ya establecidas en el lenguaje formal, 
ni permiten que sus alumnos propongan metáforas diferentes a 
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las que el profesor propone en clase. En este sentido, el presente 
artículo muestra dos ejemplos, uno geométrico y otro aritmético, 
a través de los cuales se expone cómo los estudiantes en diferentes 
contextos —cuando se les estimula y a partir de sus propios 
conocimientos—, son capaces de proponer, para los problemas, 
metáforas diversas las cuales resultan ser diferentes a las que se 
encuentran habitualmente en el lenguaje formal matemático; 
situación que mejora ostensiblemente el aspecto emocional, al ir 
de la frustración a la emoción positiva en cuanto a la actividad 
matemática. 
Arnaux y Soto-Andrade (2019), en «From Concrete to 
Abstract and Back: Metaphor and Representation», siguen el 
mismo enfoque de investigación presentado en Diaz-Rojas y Soto-
Andrade (2018). No obstante, involucran —además de estudiantes 
de la Universidad de Chile— a varias cohortes de estudiantes las 
cuales participaron en pruebas preliminares en la Universidad de 
Aix-Marsella, Francia; es decir, sesenta alumnos universitarios 
de primer año con especialización en ciencias y humanidades en 
un curso de matemáticas entre el 2015 y el 2018. En esta ocasión 
tuvieron en cuenta la metaforización más que la metáfora en sí, 
y más el proceso que el objeto; dado que, lo que es una metáfora 
para alguien puede no serlo para otra persona, lo cual indica que 
podría llegar a ser una representación. 
Los autores indagan sobre dos procesos: la metaforización y 
la representación de objetos y relaciones matemáticas abstractas. 
Tienen en cuenta el hecho de que se representa algo dado de 
antemano, generalmente para explicar conceptos ya construidos, 
pero se hacen metáforas para tratar de comprender ese elemento 
desconocido o para construir un término. Según ellos, el profesor 
usa con frecuencia metáforas para enseñar conceptos nuevos; sin 
embargo, si él pretende dar un nuevo significado —y a menudo solo 
un significado—, a un concepto que ya ha enseñado implica hacer 
uso de una representación. A esto los autores argumentan que se 
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puede tener representaciones internas, es decir, operacionalmente 
equivalentes a las metáforas como las formas que tiene un sujeto 
cognitivo de descubrir conceptos desconocidos o aún opacos. 
Ellos proponen a los estudiantes varios ejemplos frente a la 
teoría de Números y Probabilidad; al utilizar objetos concretos 
los cuales pueden ser trabajados de manera más amigable que 
con las formas abstractas en casos como la aritmética modular y 
las caminatas aleatorias. En este sentido, encontraron que el uso 
de material concreto para desarrollar tareas abstractas estimula 
la participación y el compromiso de los estudiantes. Así mismo, 
vieron el impacto en el desempeño matemático y la capacidad de 
los alumnos para presentar sus propias preguntas de investigación; 
conclusiones que están en concordancia con las sugerencias de 
la presente investigación, dado que el profesor debe estar atento 
al lenguaje metafórico, vigente en su discurso matemático de 
aula, para así entablar un dialogo didáctico con sus estudiantes 
alrededor de la temática a desarrollar en la clase. 
Araya (2007), en «Guess What is Inside this Boxes: Look 
at These Opened Boxes For Clues», muestra los resultados 
de una indagación que hizo —en el marco de un programa de 
investigación en la Universidad de Chile— sobre un juego usado 
como metáfora concreta para la enseñanza de algunos conceptos 
de estadística y probabilidad. Dicha indagación consistió en 
la aplicación de una actividad de descubrimiento de patrones 
donde los niños participaron como jugadores y debían adivinar 
lo que se encontraba dentro de unas cajas. Entre los objetivos 
de la investigación estaban resolver, en alguna medida, una 
problemática hallada respecto a dificultades con las probabilidades 
y fomentar la verbalización de los patrones detectados mediante el 
juego como reglas explícitas expresadas con lenguaje algebraico. 
La enseñanza se presenta como pistas para jugar mejor, es decir, 
con preguntas de cómo almacenar y graficar información, y 
cómo describir patrones. El autor muestra evidencia sobre el 
mejoramiento de la comprensión, por parte de los estudiantes, 
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de conceptos matemáticos específicos. Así, el autor se hace 
consciente del lenguaje metafórico que se usa en la clase y realiza 
el trabajo con el objetivo de resolver un problema de comprensión 
de ciertos conceptos los cuales de antemano se han identificado 
como difíciles de entender. La diferencia con el presente trabajo 
es que los profesores investigados aquí no son conscientes de las 
metáforas presentes en su lenguaje.
Doritou y Gray (2007), en «The Number Line as Metaphor 
of the Number System: A Case Study of a Primary School», 
muestran los resultados de un estudio realizado en la escuela 
de una zona desfavorecida llamada los West Midlands, en una 
región de Inglaterra. Este trabajo fue realizado como parte de una 
investigación más amplia sobre el uso y la comprensión de los 
profesores y niños, estos últimos con edades entre los 6.5 y los 10.5 
años, frente a la representación de la recta numérica en las clases de 
matemáticas. Los investigadores enfocaron sus observaciones en 
la forma como los docentes usaban dicha recta numérica y luego 
entrevistaron a los infantes para analizar el nivel de entendimiento 
como resultado de las lecciones observadas. En el documento 
dan a conocer las evidencias sobre como los maestros usaron la 
metáfora de la recta numérica para la enseñanza de los números 
enteros y los números fraccionarios. Encontraron que tanto estos 
como los niños interpretaron los números como ubicaciones 
en un camino y cualquier operación asociada fue vista como 
actos de movimiento a lo largo de la senda. Según los autores, la 
evidencia de esta escuela parecía estar en enfatizar la validez de la 
metáfora y no en las fortalezas que se pueden poseer para aclarar 
las propiedades del sistema numérico. El potencial de la metáfora 
se usa simplemente como una representación pedagógica la cual 
apoya el desarrollo de procedimientos sin la base estructural que 
podría estribar su comprensión significativa y, particularmente 
en años posteriores, una apreciación más exitosa de su uso. Los 
niños parecen haber aprendido poco de su experiencia con la 
recta como metáfora del sistema numérico.
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Murphy (2007), en «The Role of the Conceptual Metaphor in 
the Development of Children’s Arithmetic», hace un análisis de 
varias investigaciones sobre el papel de las experiencias sensoriales 
en el desarrollo de aspectos del conocimiento aritmético en los 
niños tales como la aplicación del principio de la conmutatividad 
y el principio de la asociatividad. El autor centra su estudio sobre 
la relación entre los aspectos perceptuales y los conceptuales en el 
desarrollo de conocimiento aritmético informal de los niños. Esta 
revisión la lleva a cabo a la luz de dos marcos teóricos: la teoría de 
la abstracción de Piaget y la teoría del aprendizaje corporizado y 
de la metáfora conceptual, presente en Lakoff y Nuñez (2000). En 
su revisión el autor concluye que la perspectiva de la teoría de la 
metáfora conceptual y el aprendizaje corporizado puede ayudar 
a explorar cómo la mente construye la experiencia sensorial; 
situación que provee una forma de explorar la relación entre el 
conocimiento intuitivo e informal de los niños y la comprensión 
formal en el salón. De esta forma, se sugiere que se podría 
diseñar ambientes de clase los cuales permiten a los infantes 
construir experiencias sensoriales con colecciones de objetos para 
desarrollar el conocimiento intuitivo de los principios aritméticos 
como el de la conmutatividad y el de la asociatividad. Estos a su 
vez podrían servir de apoyo para el impulso de estrategias de 
aprendizaje de conceptos más complejos.
Por su parte, Presmeg (2007), en «The Power and Perils of 
Metaphor in Making Internal Connections in Trigonometry and 
Geometry», realiza un análisis de los datos obtenidos a través de su 
participación en dos proyectos de investigación en el 2006. En uno, 
la autora investigó elementos de la enseñanza de la trigonometría 
los cuales facilitaban a los estudiantes hacer conexiones entre 
varios registros de esta área escolar, tales como definición de 
triángulo, el plano coordenado, el círculo unitario y las gráficas 
de las funciones trigonométricas. En el otro trabajó con alumnos 
de escuela primaria para dar cuenta de las conexiones entre el 
entendimiento de los principios geométricos, se usa un software 
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de geometría dinámica y construcciones euclidianas tradicionales 
—con regla y compás—, en un curso llamado «Razonamiento 
geométrico: geometría como medidas de la tierra». Debido a la 
naturaleza de la temática, la expresión «medir la tierra» permitió la 
introducción de algo de trigonometría junto con geometría, tanto 
en las clases como en las entrevistas realizadas con estudiantes 
seleccionados.
Manifiesta la investigadora que la pregunta de investigación 
en ambos proyectos fue la misma, a saber: ¿Cómo puede la 
enseñanza facilitar la construcción de conexiones entre los 
registros matemáticos por parte de los estudiantes? Ella se centró 
en el papel de las metáforas que fueron identificadas en treinta 
entrevistas aplicadas y basadas en la resolución de tareas propuestas 
a los alumnos (seis entrevistas con los estudiantes de geometría 
y veinticuatro con los de trigonometría). La investigadora tiene 
en cuenta el marco teórico de los registros de representación 
propuesto por Duval (2004) quien considera que las conversiones, 
dentro y entre varios registros (algebraicos y esquemáticos), son 
aspectos esenciales del aprendizaje efectivo de las matemáticas. 
Así, ella aporta evidencias que confirman la afirmación de Duval; 
aunque advierte sobre la necesaria precaución al considerar que 
la capacidad de los estudiantes para moverse con fluidez entre 
los registros, sea suficiente demostración de una comprensión 
conceptual a profundidad. Sin embargo, concluye que el papel 
de las metáforas idiosincráticas y espontáneas, usadas por los 
educandos para dar significado a los conceptos matemáticos, 
sobre todo, a las conexiones que ellos hacen entre varios registros 
matemáticos y el papel de las metáforas en dichas conexiones es 
una herramienta útil de investigación.
Soto-Andrade (2007), en «Metaphors and Cognitive Modes in 
the Teaching-Learning of Mathematics», considera problemático 
el hecho de que los profesores no están familiarizados con las 
metáforas ni con los modos cognitivos (Flessas y Lussier en 
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Soto-Andrade, 2007) respecto a la enseñanza de la matemática; 
además, no son conscientes de que en sus clases —en el lenguaje 
de aula—, abundan metáforas inconscientes y engañosas, como 
las de llenado de contenedores. Para su investigación considera 
las siguientes hipótesis:
- Las metáforas y los modos cognitivos son ingredientes clave en 
un proceso significativo de enseñanza-aprendizaje.
- El impacto más profundo en este proceso generalmente se logra 
mediante metáforas que implican un cambio en el modo cognitivo 
previo del sujeto.
- Las competencias relacionadas con la cognición multimodal, y el 
uso y la creación de metáforas y representaciones son entrenables. 
Con ellas se puede lograr un progreso medible en un curso de 
un semestre o incluso en un taller de una semana. A pesar del 
hecho en el que la mayoría de los maestros informan que su 
entrenamiento inicial no incluía metáforas y privilegiaba solo un 
modo cognitivo: el dominante secuencial verbal.
- Los estudiantes mejorarían significativamente su aprendizaje 
si pudieran abordar problemas con más de un modo cognitivo y 
disponer de un espectro adecuado de metáforas.
Dicho autor desarrolló su investigación en la Universidad 
de Chile bajo tres escenarios. El primero es lo que en esa 
institución llaman Matemáticas Cero, algo equivalente a un curso 
de fundamentos en matemáticas o lo que en la UTP se le llama 
Matemáticas Uno-Articulación. El segundo es un curso opcional 
en el área, dirigido a todos los educandos de la Universidad de 
Chile. Y el tercero, una clase en el programa de posgrado de 
aquella institución para maestros en servicio no especializados 
en matemáticas durante su formación inicial. La metodología 
consistió en observar a los alumnos y docentes a medida que 
realizaban diversas actividades propuestas durante las lecciones, 
las sesiones de trabajo grupal, y como parte de los exámenes y 
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diagnósticos. Los registros de esta observación comprendieron 
la producción de los estudiantes en forma escrita y dibujada, y 
algunas transcripciones.
El autor considera que en los resultados obtenidos se 
demuestra que los objetos matemáticos clásicos y las situaciones 
problemáticas pueden abordarse inesperadamente con modos 
cognitivos diferentes a los habitualmente dominantes en 
las secuenciales verbales. De esta manera, algunos de ellos 
redescubrieron metáforas para objetos matemáticos familiares 
desarrollados en otras culturas (como los antiguos chinos), los 
cuales favorecieron más que los modos cognitivos no verbales y no 
secuenciales presentados en este contexto. Así mismo, considera 
que las experiencias llevadas a cabo revelaron que, a menudo, 
la activación de un modo cognitivo diferente, al acercarse a un 
objeto matemático, conlleva a la aparición de una metáfora o una 
representación; al depender de los antecedentes previos del sujeto. 
Además, está interesado en las metáforas presentes en el 
lenguaje formal, a diferencia del interés de la presente investigación 
que son las metáforas en el lenguaje no formal, usadas por el 
profesor para explicar las metáforas en el lenguaje formal y el 
impacto que esto conlleva en el entendimiento de los estudiantes 
sobre este último.
Van Dormolen (1991) considera que, en el aula de clase, 
cuando los profesores de matemáticas enseñan algún concepto 
matemático, se ven en la necesidad de usar dos tipos de discursos: 
uno el discurso matemático no profesional (p. 89); y dos, el discurso 
matemático profesional (p. 89). El primero es usado cuando el 
segundo resulta confuso o se queda corto para dar a entender los 
conceptos matemáticos que se estén explicando. El autor dice que 
en ese segundo hay conceptos como «…ángulo, grado, rombo, 
ecuación, campo, función, grupo, intermedio, potencia, raíz, 
conjunto, cero; y verbos como: dividir, trazar, expresar, invertir, 
probar, reflejar, rotar, resolver, trasladar» (p. 90) los cuales 
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regularmente no son fáciles de entender por algunos estudiantes, 
en la medida en que no son términos de uso cotidiano en el 
lenguaje no profesional de los mismos. Así, cuando el profesor 
necesita explicar un tema que los involucre se ve en la necesidad 
de usar frases metafóricas, las cuales en general no resultan claras 
para los estudiantes.  Sin embargo, no se puede eludir el uso de 
lenguaje metafórico para explicar conceptos matemáticos o 
como él dice, el lenguaje matemático no profesional, dado que es 
necesario para el entendimiento de términos que constituyen el 
discurso profesional en dicha área. 
Acevedo et al. (como se citó en Fernández y Angulo, 2019), a 
partir de un análisis acerca de la problemática que surge cuando 
se usan metáforas para explicar a estudiantes de secundaria la 
representación gráfica de las funciones, indica que esta «… es la 
huella que deja un punto que se mueve sujeto a ciertas condiciones» 
(p. 46). Mediante el uso de un software, por ejemplo, en el caso de 
la visualización de la recta tangente en un punto a la gráfica de una 
función, los autores encontraron situaciones como: los estudiantes 
al mover el punto de tangencia, creían que el punto y la tangente 
eran los mismos cada vez; al pensar metafóricamente la gráfica 
como un camino, ellos tomaban el punto como un estudiante y 
la tangente con el morral que este lleva en la espalda, el cual, en 
cada punto del camino, es siempre el mismo. Por esto, es necesario 
tener cuidado con las metáforas usadas para explicar conceptos y 
principios matemáticos.
Font et al. (como se citaron en Fernández y Angulo, 2019) 
parten del hecho —ya tratado en la literatura de la educación 
matemática—, de la necesaria distinción entre la forma como los 
objetos matemáticos existen y su representación ostensiva; algo que 
se entiende al considerar que un mismo objeto matemático puede 
tener diferentes representaciones, las cuales se pueden encontrar 
bien formadas sintácticamente —y sin embargo no representan 
un objeto matemático—. Dicen los autores que estas, en el 
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discurso matemático, se consideran explícita o implícitamente; 
y que los objetos matemáticos existen de una manera especial al 
depender de la perspectiva teórica, como elementos no ostensivos, 
virtuales, ideales, mentales, abstractos, generales, entre otros. Esto 
es diferente a la forma como existen los objetos físicos y cómo 
difieren de los símbolos materiales que los representan. De este 
modo, los escritores consideran «…que hablar de la existencia de 
objetos matemáticos, como objetos que existen en una forma que 
es diferente de la de sus símbolos materiales, es esencialmente una 
cuestión metafórica» (Font et al., como se citó en Rojas, 2017, p. 
5). El discurso matemático de los profesores se mueve de manera 
flexible entre las representaciones y dichos objetos que ellos 
representan; situación que genera problemas en el entendimiento 
de los mismos por parte de los estudiantes; una conclusión que 
obtienen del análisis del discurso tanto de docentes como de 
alumnos alrededor del concepto de función y de la derivada o en 
la demostración del teorema de Pitágoras; un estudio centrado en 
la distinción del discurso de los maestros sobre objetos ostensivos 
y no ostensivos, así como, la sinécdoque en la relación particular-
general y la presencia persistente de la metáfora objeto.
Font (2007) —quien hace un análisis de un episodio de clase, 
en el cual se propone un cuestionario a estudiantes del primer 
curso de bachillerato (diecisiete años), en una institución educativa 
española y bajo un proceso de estudio sobre la derivada— tiene 
en cuenta la teoría del enfoque ontosemiótico de la cognición e 
instrucción matemática, y encuentra que, en la mayoría de las 
tareas propuestas a los alumnos, hay presencia de la dualidad 
particular-general, de la representación, del contexto y, sobre 
todo, de las metáforas como las ya mencionadas en Acevedo et al. 
(2004). Aspectos como la presencia de metáforas y su influencia 
negativa son también analizados en la presente investigación al 
nivel de estudiantes de bachillerato en colegios de la región del 
Eje Cafetero.
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Lakoff y Nuñez (como se citó en Fernández y Angulo, 2019) 
realizan un estudio del lenguaje matemático formal que aparece en 
los libros de texto y en los libros clásicos con los cuales se trabaja 
en carreras de matemáticas. Indagan sobre elementos lingüísticos 
como las metáforas, las cuales son pensadas como mapeos de 
un dominio fuente (generalmente concreto), sobre un dominio 
meta (abstracto) y llevan la estructura inferencial del primero al 
segundo. También muestran que los conceptos en la matemática 
formal son de origen metafórico; una aseveración inspirada en 
lo que se denomina «mente corporizada» y mediante la cual se 
refieren a la manera como las personas se relacionan mediante las 
formas del cuerpo con el entorno natural y social. A diferencia del 
trabajo de estos autores, el interés de la presente investigación no 
es tanto el estudio del lenguaje formal y la presencia de metáforas 
en él, sino el lenguaje natural o no formal usado por los profesores 
de matemáticas en el aula de clase y la posible influencia en el 
entendimiento de los estudiantes.
1.2.2. En el ámbito local: productos del grupo de investigación 
GIPEMAC
Fernández y Angulo (2019), con el libro Lenguaje metafórico 
en el abordaje de conceptos matemáticos. El caso de algunos profesores 
en el Eje Cafetero, muestran los resultados del análisis realizado a 
las clases de cinco profesores de matemáticas los cuales trabajan 
en instituciones educativas de la zona metropolitana de Pereira, 
Risaralda. Se hizo, de manera aproximada, una caracterización del 
discurso matemático de aula usado por los docentes considerados 
en el estudio y una determinación acerca de qué tan cerca estaba 
ese lenguaje del entendimiento de los estudiantes participantes 
en el desarrollo del proyecto «Imaginarios matemáticos en el Eje 
Cafetero 2016-2017. Fase uno».
Arango-González (2019), con el trabajo de investigación 
«Incidencia del lenguaje metafórico docente en la enseñanza 
de los números irracionales en grado séptimo de la Institución 
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Educativa Pablo Sexto de Dosquebradas», quiso hacer un análisis 
de la posible mejora en el entendimiento por parte de alumnos 
en dos grupos de manera secuencial con un mismo profesor. Así, 
a este último después de la primera clase sobre el tema de los 
números irracionales, se le dio a conocer las frases metafóricas 
identificadas en su discurso y se le invitó a orientar una segunda 
clase sobre el mismo tema con un segundo grupo de estudiantes. 
Se observó que la incidencia negativa se mantuvo en niveles 
parecidos y el maestro reincidió en el uso de frases metafóricas 
muy parecidas. 
Por su parte, López-Ceballos (2019), con el trabajo de 
investigación «Incidencia del lenguaje metafórico empleado por 
los docentes en el aprendizaje del concepto de número natural con 
estudiantes de grado sexto de la Institución Educativa Rodrigo 
Lloreda Caicedo de Candelaria - Valle del Cauca», analiza la 
incidencia del discurso metafórico sobre el tema de los números 
naturales, específicamente de lo expresado por dos profesores en 
relación con el entendimiento por parte de los estudiantes. Además, 
quiso observar qué ocurría cuando un tutor del programa «Todos 
a Aprender» del Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 
quien era en su momento estudiante de la Maestría en Enseñanza 
de la Matemática de la UTP, enseñó el mismo tema a profesores de 
secundaria y bachillerato en ejercicio. Así mismo, observó, aunque 
en menor medida, que también se presentaron casos en los que 
dichos profesores manifestaron no haber entendido lo que el tutor 
pretendía explicar con las frases metafóricas identificadas en la 
clase. No obstante, el tutor ya era consciente del fenómeno sobre 
la presencia de aquellas expresiones en el discurso y su posible 
influencia en la comprensión de los estudiantes; sin embargo, 
no pudo evitar, en su totalidad, el influjo en el raciocinio de los 
profesores que escucharon la clase. Esto indica que es imposible, 
para los docentes, desligarse del uso de frases metafóricas cuando 
se explica algún tema a los alumnos.
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Idarraga-Fernandez (2019), con el trabajo «Incidencia 
del lenguaje metafórico docente y posibles implicaciones de la 
aplicación de un instrumento etnomatemático en el proceso 
enseñanza-aprendizaje del concepto de triángulo con estudiantes 
de la Institución Educativa Cartagena-Dosquebradas», hace un 
análisis de la aplicación de una guía didáctica acompañada de 
material didáctico de tipo etnomatemático para la enseñanza del 
concepto de triángulo. Esta fue elaborada por tres docentes, una 
licenciada en educación primaria, otra en pedagogía infantil; y un 
químico industrial, estudiante de la Maestría en Enseñanza de la 
Matemática de la UTP. La experiencia se llevó a cabo con alumnos 
de quinto de primaria en una institución rural.  El material estaba 
constituido por barro y trozos de madera recogida del entorno. El 
investigador encontró que, en general, la incidencia de las frases 
metafóricas usadas en la clase fue positiva, es decir, los estudiantes 
entendieron lo que los tres profesores querían dar a entender con 
dichas expresiones.
Franco-Restrepo (2018), con el trabajo de investigación 
«Incidencia del lenguaje metafórico docente en el aprendizaje 
de números racionales, en grado séptimo de la institución Jaime 
Salazar Robledo de Pereira», genera un aporte al mostrar que, en 
términos generales, el entendimiento de los estudiantes respecto 
al concepto de números racionales presentó un nivel bajo, lo 
cual se dedujo por la baja comprensión manifestada por los 
mismos sobre las frases metafóricas identificadas en el discurso 
matemático del profesor cuando enseño dicho concepto, es decir, 
los alumnos no le entendieron el lenguaje al docente.
Vélez-Bermúdez (2018), al investigar y escribir «Análisis del 
lenguaje metafórico en el abordaje del concepto de número natural 
en libros de texto para grado sexto, de cinco editoriales utilizadas 
en colegios de la región del Eje Cafetero», ofrece una contribución 
sobre el lenguaje escrito, usado por los autores de libros de texto, 
los cuales son utilizados en instituciones educativas de la región 
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del Eje Cafetero, incluidos los libros del MEN. En ellos se logró 
caracterizar dicho lenguaje a través de la identificación de las 
metáforas que estructuran el concepto de número natural.
Rojas-Cardona (2017), con el trabajo «Incidencia del 
lenguaje metafórico empleado por el docente en el aprendizaje del 
concepto de número complejo con estudiantes de grado noveno 
de la institución educativa Hogar Nazaret de Dosquebradas», 
contribuye a los resultados de este trabajo, dado que analiza cómo 
influye, en el entendimiento de los estudiantes, la presencia de 
frases metafóricas en el discurso matemático del profesor cuando 
enseña en el aula un concepto tan complicado como es el de número 
complejo. La investigadora encontró que la incidencia es negativa, 
es decir que, en general los estudiantes no le entendieron lo que 
el profesor quiso explicar con las frases metafóricas identificadas.
Arenas (2017), en su escrito «Incidencia del lenguaje 
metafórico empleado por el docente en el aprendizaje del concepto 
de función con estudiantes de grado once del colegio Militar 
General Rafael Reyes», quiso estudiar la posible diferencia sobre el 
entendimiento por parte de los estudiantes de modalidad militar y 
los de modalidad académica, frente a las frases metafóricas usadas 
por el profesor para explicar el concepto de función. Cabe anotar 
que fue el mismo docente el que hizo las clases con los alumnos 
de las dos modalidades.
Romaña (2014), con la investigación «Posibles implicaciones 
del discurso metafórico docente en el abordaje del concepto de 
divisibilidad con estudiantes de séptimo grado de la Institución 
Educativa Santa Teresita del municipio de La Victoria, Valle del 
Cauca», da cuenta de uno de los primeros trabajos de investigación 
de estudiantes de la Maestría en Enseñanza de la Matemática de la 
Universidad Tecnológica de Pereira, en el cual con elementos del 
enfoque ontosemiótico, sugeridos por Godino et al. (2006), hacen 
un análisis sobre la influencia de la presencia de metáforas en el 
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discurso de aula del profesor de matemáticas en la región del Eje 
Cafetero, cuando aborda el concepto de divisibilidad.
Sánchez (2012), con su trabajo investigativo «Propuesta 
didáctica para la enseñanza de (Z,+,) a estudiantes de séptimo 
grado», hace un aporte relativo a las implicaciones positivas 
del uso, en la clase de matemáticas, de una propuesta didáctica 
la cual incluye material didáctico constituido por un espejo y 
dos tiras numeradas de cartulina, una azul para el lado donde 
habitualmente se ubican los enteros positivos y otra roja para 
el lado donde se sitúan los enteros negativos. Este trabajo se 
constituye en una primera propuesta para enseñar un tema que 
involucra el concepto de los números negativos a través de una 
metáfora con material concreto. La experiencia mostró que el 
nivel de entendimiento fue significativo para los alumnos, en la 
medida que un porcentaje alto de ellos comprendieron lo que el 
profesor quería dar a entender; es decir, se logró verificar que, al 
aplicar la metáfora del espejo de manera concreta, la cifra de éxito 
en el aprendizaje mejoró notablemente.
1.3. Enfoque fenomenológico
Respecto al enfoque, Camargo (2019) considera que esto 
hace referencia a las visiones, los procedimientos y los supuestos 
de investigación —los cuales constituyen una manera de abordar 
y estudiar—, con fines de hacer un acercamiento a una posible 
solución de un problema. La autora afirma que hay tres enfoques 
de investigación: el empírico-analítico; el fenomenológico; y el 
mixto, el cual es una mezcla de los dos anteriores. De estos tres, 
el más udado para la investigación en educación matemática 
es el fenomenológico dado que los fenómenos en el aula de 
clase se pueden describir, interpretar y explicar; o también, 
hacerles cuestionamientos que permitan buscar alternativas 
para transformar las prácticas al interior de las clases. En esta 
investigación se usa principalmente el enfoque fenomenológico 
para hacer una exploración que permita entender el problema de la 
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divergencia del entendimiento por parte de los estudiantes frente 
a lo que el docente quiso explicar con las metáforas identificadas 
en su discurso matemático escolar. 
En el párrafo anterior, se menciona que se espera hacer un 
acercamiento a una posible solución. Por lo cual, en el presente 
texto se hace una aproximación hermenéutica-antropológica, 
al seguir a Camargo (2019) cuando dice que es hermenéutica 
en tanto se rastrea, sin juzgar, los significados subyacentes en 
el discurso del maestro de matemáticas frente a los significados 
atribuidos por sus estudiantes con quienes pronunció dicho 
discurso para enseñar los conceptos matemáticos que aquí se 
consideran. Es antropológica en tanto se hace una caracterización 
del lenguaje metafórico de los profesores participantes a través de 
la interpretación de regularidades en el discurso del grupo de estos 
en su escenario natural, es decir, en el salón de clase de colegios 
en la región del Eje Cafetero. Para ello se usa la técnica llamada 
análisis de contenido (AC).
1.3.1. Análisis de contenido
Como se menciona en el apartado anterior, con el objetivo de 
hacer una caracterización aproximada del discurso matemático 
de aula de los profesores participantes, se realiza  mediante el AC, 
un análisis de los textos obtenidos al transcribir las clases de los 
profesores participantes —lo cual se hace a un nivel semántico— 
con el fin de generar algunos apartes de lo sintáctico y lo pragmático 
dentro del estudio del lenguaje del docente en su discurso para la 
enseñanza de los conceptos matemáticos que aquí se consideran. 
Según Cohen et al. (2011), dicha técnica tiene que ver con el 
proceso de recolección, organización y resumen de datos que estén 
dados en forma escrita. De igual manera, los autores advierten 
sobre la necesidad que tiene el investigador de estar atento sobre 
la presencia —en el texto— de mensajes implícitos en frases con 
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contenido sobresaliente, para así atender al marco teórico y los 
objetivos trazados en el proceso investigativo. En el caso de esta 
investigación, son las metáforas inmersas en las frases metafóricas 
y los lineamientos sugeridos en Lakoff y Johnson (2019), un 
factor que ayuda al investigador a determinar las categorías y 
subcategorías en las cuales se enmarcan las unidades de análisis, 
aquellas que según el criterio del que realiza el estudio, atiende a 
los objetivos y al marco teórico, orientadores del análisis de los 
datos, tal como también sugieren Hernández et al. (2006).
La conveniencia de transcribir las grabaciones de las clases es 
sugerida en Navarro y Díaz (como se citó en Fernández y Angulo, 
2019). Ellos tienen en cuenta que las expresiones en el discurso 
pueden ser de tipo oral o escrito y que estas formas de expresión 
generalmente se presentan en contextos variados con sus propias 
reglas particulares. Por tanto, se hacen las transcripciones para 
hacer fácil la manipulación de expresiones de tipo verbal como 
objetos analizables y así, identificar en el discurso de los profesores 
frases de tipo metafórico, las cuales sean clasificables dentro de las 
categorías iniciales, mencionadas en el párrafo anterior.
En el AC se dan varios niveles según Mahl (1959) el 
semántico, el sintáctico y el pragmático. Aquí se considera el 
análisis del primero, sin dejar de lado los otros dos aspectos. 
Así, el nivel semántico, vinculado en alguna medida con el 
nivel pragmático, enmarca los métodos más representativos, es 
decir, el análisis de la expresividad, la perspectiva instrumental 
y el enfoque conversacional. De los cuales el más utilizado en la 
presente investigación fue el de la perspectiva instrumental, en la 
medida que esta se encuentra relacionada con las circunstancias y 
la intencionalidad con las cuales se lleva a cabo la comunicación. 
63





Metodología de investigación 
2.1. Enfoque e instrumentos de investigación
En vista de que con esta investigación se buscaba hacer una 
indagación sobre las metáforas inmersas en el discurso de aula 
que algunos profesores de instituciones educativas en la región 
del Eje Cafetero usan en sus clases de matemáticas; el tipo de datos 
recogidos sugirieron, tal como lo dice Hernández et al. (2006), 
usar herramientas de investigación de tipo cualitativo y propias 
de un enfoque de investigación fenomenológico. En esta medida, 
se aplicó observación no estructurada (grabación de audios y 
su respectiva transcripción), entrevistas abiertas a profesores y 
estudiantes, diarios de campo, revisión de documentos, reuniones 
en grupo, e interacción con grupos o comunidades de la población 
estudiada (Hernández et al., 2006). 
La experiencia ganada con el desarrollo del proyecto 
«Imaginarios matemáticos en el Eje Cafetero 2016-2017. Fase 
uno» valida la conveniencia del enfoque. Así mismo, en esta 
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investigación se usaron herramientas de análisis cualitativo como 
diagramas relacionales, matrices de correlación, y se tuvieron en 
cuenta, como categorías básicas, aquellas sugeridas en Lakoff y 
Johnson (2019), a saber:  las metáforas estructurales, las metáforas 
orientacionales y las metáforas ontológicas. Para esta ocasión, 
respecto al diseño de investigación, se siguió a Hernández et al. 
(2006) cuando afirma «el término diseño adquiere otro significado 
distinto al que posee dentro del enfoque cuantitativo […] porque 
las investigaciones cualitativas no se planean con detalle y 
están sujetas a las circunstancias de cada ambiente o escenario 
particular» (p. 686), tal como es el caso del escenario de la región 
del Eje Cafetero considerado aquí. Puesto que los instrumentos 
de investigación cualitativa, a diferencia del caso cuantitativo, 
tienen un instrumento de recolección de los datos el cual es en 
realidad el investigador y, dada la dinámica de cambio constante 
y la particularidad de cada caso, convierten cada estudio en algo 
único; circunstancia que permite considerar a cada investigación 
cualitativa en sí misma, como un diseño de investigación 
(Hernández et al. 2006). 
Se espera aclarar con estos comentarios que los aspectos 
teóricos determinados en esta obra son generados a partir 
del estudio de los datos obtenidos en las transcripciones de 
las grabaciones de audio de las clases de matemáticas de siete 
profesores de tres colegios de la región del Eje Cafetero. A estas 
transcripciones se les realizó análisis de contenido al tener en 
cuenta la teoría de la metáfora conceptual de Lakoff y Johnson 
(2019).
2.2. Variables de estudio 
Para esta fase de investigación, se consideraron las mismas 
variables del estudio planteado en la fase uno de la indagación 
por las metáforas presentes en el discurso de los profesores en 
clase de matemáticas. Se estimaron como variables, en primera 
instancia, hacer una caracterización del lenguaje metafórico de 
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los docentes; y en segunda medida, aproximar la coincidencia 
a nivel porcentual entre las expresiones usadas por el profesor 
para explicar los conceptos matemáticos (números naturales, 
números irracionales y sistemas de ecuaciones lineales) y lo que 
los estudiantes entendieron de esas locuciones.
De los conceptos matemáticos enseñados surgen las categorías 
tenidas en cuenta en la investigación. Dichas categorías subyacen 
en el discurso docente sobre los números naturales, los números 
irracionales y los sistemas de ecuaciones lineales. En este caso, los 
datos y a la vez las unidades de análisis son las frases metafóricas 
identificadas en las transcripciones; aquellas a las cuales se les 
aplicó el AC, según lo propuesto por Navarro y Díaz (1999). 
Luego se procedió a identificar en dichas frases metafóricas, las 
metáforas ajustadas a las categorías iniciales, sugeridas en Lakoff 
y Johnson (2019). 
2.3. Técnicas para el análisis de los datos
Para el análisis de los datos con el objetivo de medir la 
coincidencia mencionada antes, se aplicaron cuestionarios tanto 
a los estudiantes, como a los profesores participantes. En ellos 
se preguntaba, según el caso, por el entendimiento de las frases 
metafóricas, usadas por el docente, y a este por su intensión al usar 
dichas frases en sus explicaciones. Por esto, respectivamente se les 
plantea las preguntas: «¿Qué entendió cuando el profesor dijo…?» 
y «¿Cuándo en clase usa la frase… qué quiso decir?». Luego, con 
las respuestas de los participantes a esos cuestionarios, se hizo una 
comparación entre las contestaciones de los alumnos, por aquello 
que entendieron de las frases metafóricas identificadas, frente a lo 
que, según el profesor, quiso decir con el uso de las mismas. Con 
estos resultados se determinó el porcentaje de coincidencia en 
las respuestas, el cual se obtuvo mediante una escala tipo Likert; 
aquella utilizada para cuantificar información de las variables de 
un estudio —como las consideradas en esta investigación—. Así, 
en este tipo de escala se asignan puntuaciones a las coincidencias 
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entre las respuestas dadas por parte de los estudiantes a las 
interrogantes de los cuestionarios; contra las respuestas de los 
profesores a estas mismas preguntas. Esta situación es sugerida en 
Hernández et al. (2006) tal como se puede ver en la Tabla nro. 1. 
Tabla nro. 1. Calificación escala Likert. 
Tomada de Hernández et al. (2006, p. 344)
Acorde con dicha escala, se asigna una puntuación de 
cinco cuando la respuesta del estudiante está muy de acuerdo 
con la respuesta del profesor. En el otro extremo, se asigna una 
puntuación de uno para el caso en que la respuesta del alumno no 
coincide en absoluto con la respuesta del profesor. Igual para los 
otros casos como se aprecia en la Tabla nro. 1. 
Para la categorización y determinación del grado de 
coincidencia entre las respuestas de profesores y estudiantes a los 
cuestionarios diseñados por los investigadores, se tuvo en cuenta 
a Kerlinger (como se citó en Fernández y Angulo, 2019), quién 
sugiere lo siguiente: «en lugar de observar el comportamiento 
de las personas en forma directa, o de pedirles que respondan 
a escalas, o aun de entrevistarlas, el investigador toma las 
comunicaciones que la gente ha producido y pregunta acerca 
de dichas comunicaciones» (p. 51). Es así como se les preguntó 
a los profesores acerca de las frases metafóricas, identificadas 
por los investigadores en el discurso matemático de aula. Para 
la categorización de dicha alocución, se procedió a generar 
categorías ajustadas al marco teórico sobre la metáfora conceptual 
y los temas de matemáticas escogidos para esta investigación; a 
saber, el discurso docente sobre números naturales, números 
irracionales y sistemas de ecuaciones lineales, tal como se puede 
ver en las figuras que se muestran en las siguientes tres secciones.
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2.4. Participantes
Los participantes fueron siete maestros a los cuales se les dio 
el nombre de profesor uno, profesor dos, y así sucesivamente hasta 
profesor siete. De ellos, la primera es una profesora licenciada en 
educación básica con énfasis en Matemática, egresada en el año 
2008 de la Universidad Santiago de Cali; el segundo (o profesor 
dos) es ingeniero industrial, egresado en el año 2014 de la 
Universidad Tecnológica de Pereira; el tercero es una profesora 
licenciada en matemáticas y física, egresada en el  2009 de la UTP, 
estudiante de Maestría en Enseñanza de la Matemática, y tutora 
del programa «Todos a aprender» del Ministerio de Educación 
Nacional. Estos tres fueron considerados para grabar las clases 
sobre la categoría del discurso docente sobre números naturales. 
Los estudiantes de los dos primeros profesores eran jóvenes entre 
diez y trece años de edad, los cuales se encontraban en el curso del 
grado sexto de la Institución Educativa Rodrigo Lloreda Caicedo 
de Candelaria, Valle del Cauca. En estos no se observó diversidad 
étnica o cultural.
El profesor cuatro es licenciado en matemáticas y física, con 
una maestría en tecnología educativa. El maestro cinco, ingeniero 
mecánico de la UTP, y estudiante de la Maestría en Enseñanza de la 
Matemática. Estos dos docentes se tuvieron en cuenta para grabar 
las clases sobre la categoría discurso sobre números irracionales. 
Los alumnos de estos profesores estaban cursando grado séptimo 
en la Institución Educativa Pablo Sexto; un espacio de carácter 
público y mixto en su población estudiantil, el cual se encuentra 
ubicado en el sector urbano del municipio de Dosquebradas, 
Risaralda. Estos estudiantes son, en su mayoría, de estratos uno 
y dos, y pertenecen a una zona urbana. Tampoco se observó 
diversidad étnica o cultural. 
El profesor seis es ingeniero electrónico de la Universidad 
Nacional sede Manizales y también licenciado en comunicación 
de la UTP. El profesor siete es licenciado en matemáticas y física 
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de la UTP. Estos dos profesores se tuvieron en cuenta para grabar 
las clases sobre la categoría del discurso docente sobre sistemas de 
ecuaciones lineales con dos incógnitas. Los estudiantes pertenecían 
a dos grupos de grado noveno de la Institución Educativa Santa 
Sofía del municipio de Dosquebradas, Risaralda. Las edades de 
los estudiantes oscilaban entre los trece y dieciseis años de edad. 
Estos pertenecen a un estrato socioeconómico uno y dos, como en 
el caso de los estudiantes de la categoría anterior. Dicha institución 
es de carácter público y está ubicada en el área metropolitana de 
la ciudad de Pereira. El primer grupo se componía de veinticinco 
estudiantes y el segundo de veinte alumnos para el año escolar 
2016. 
2.5. Criterios de selección de los participantes
En la selección de los participantes se presentó una dificultad 
para conseguir el permiso de los profesores para grabar sus 
clases. Algunos docentes no lo permitieron aduciendo que la 
Secretaría de Educación, en el caso de aquellos que trabajan en 
colegios públicos, los quiere investigar para castigarlos de algún 
modo. Debido a este hecho, la investigación se realizó a través 
de estudiantes de la Maestría en Enseñanza de la Matemática de 
la UTP, los cuales son profesores en ejercicio en colegios del Eje 
Cafetero. De esta manera, los participantes fueron docentes de 
matemáticas, compañeros de trabajo de los profesores y estudiantes 
de la Maestría, quienes consintieron que sus compañeros grabaran 
sus clases debido a algún grado de amistad y camaradería entre 
ellos. Una vez listas las grabaciones, estuvieron de acuerdo en 
contestar las encuestas sobre las frases metafóricas identificadas 
en su discurso matemático escolar. Estas fueron aplicadas 
posteriormente, tanto a los maestros como a sus alumnos. Estas 
circunstancias llevaron a elegir el enfoque fenomenológico con 
herramientas cualitativas, puesto que, no se esperaba generalizar, 
sino profundizar el fenómeno en estudio (Hernández et al., 2006). 
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2.6. Categoría del discurso docente sobre los números 
naturales
Esta categoría y las otras dos consideradas en esta 
investigación, así como las subcategorías, están enmarcadas en la 
teoría cognitiva de la matemática y, en particular, en la teoría de 
la metáfora conceptual. Para esta primera categoría, relacionada 
con el discurso de aula del profesor sobre los números naturales, 
se hizo trabajo de campo con el propósito de realizar grabaciones 
en audio de las clases de dos docentes y de un tutor del programa 
«Todos a aprender» del MEN al enseñar el tema números 
naturales. Esto se hizo con el propósito de efectuar un análisis del 
nivel de coincidencia entre las pretensiones de los maestros y el 
entendimiento de los estudiantes respecto de las frases metafóricas 
identificadas en el discurso de los profesores en grado sexto de la 
Institución Educativa Rodrigo Lloreda Caicedo del municipio de 
Candelaria, Valle del Cauca. 
Después, se procedió a elaborar la transcripción de las 
grabaciones para aplicar el análisis de contenido al discurso, y 
así, generar la codificación abierta, para lo cual se construyó un 
corpus de frases metafóricas identificadas en lo expresado por cada 
profesor. Con este corpus y el marco teórico en mente, se realizó 
una categorización que permitió llevar a cabo la codificación 
axial (Strauss y Corbin, 2002) y, con esta, la caracterización de los 
discursos metafóricos de cada uno. 
Luego, para hacer la comparación, se utilizaron las respuestas 
a los cuestionarios diseñados para cada categoría y las expresiones 
metafóricas identificadas para la redacción de las preguntas. 
Se aplicó a los estudiantes, a quienes se les preguntó por su 
entendimiento sobre las frases metafóricas en el discurso del 
profesor en la clase a la cual ellos asistieron. También se aplicó a 
cada profesor, quienes se inquirieron por la pretensión de usar las 
mismas frases que aparecen en las encuestas de los estudiantes, 
pero esta vez diseñada para ellos. Así, los datos correspondientes 
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para esta categoría son las expresiones metafóricas las cuales se 
pudieron identificar en la transcripción de la grabación en audio, 
acorde con el marco teórico de la teoría cognitiva de la matemática 
y de la metáfora conceptual. Para el ejercicio de la toma de datos, 
las grabaciones se hicieron de la siguiente manera: la primera con 
diecinueve estudiantes de grado sexto en el año escolar 2018 y 
con una duración de sesenta minutos; la segunda, con diecinueve 
estudiantes también de grado sexto y del mismo año, con la misma 
duración que la anterior; y la tercera, con una duración igual de 
sesenta minutos, con catorce tutores adultos de ambos géneros 
del programa «Todos a aprender» del Ministerio de Educación 
Nacional en el departamento del Valle del Cauca, en el año 2018. 
De la categorización axial y selectiva sugerida por Strauss 
y Corbin (2002), se generaron las categorías y subcategorías 
lingüísticas con las cuales se logró hacer una determinación 
del discurso de los profesores uno, dos, y tres. Situación que se 
muestra respectivamente a continuación con la Figura nro. 1, 
la Figura nro. 2, y la Figura nro. 3. Para la realización de esta 
caracterización se usaron, en su mayoría, las frases metafóricas 
identificadas en López-Ceballos (2019).
Figura nro. 1. Caracterización del discurso metafórico
del profesor uno. 
Elaboración propia.
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La Figura nro. 1 es una aproximación a la caracterización 
del discurso metafórico del profesor uno. En esta, se muestra 
una categorización del discurso de aula, utilizado por aquel y se 
aprecian tres subcategorías metafóricas lingüísticas, las cuales 
estructuran las frases metafóricas, identificadas en dicho discurso 
al enseñar el concepto de números naturales. A través de estas 
subcategorías se pueden identificar, según lo expresado por Lakoff 
y Johnson (2019), metáforas conceptuales de tipo estructural por 
ejemplo en la expresión «Los números naturales son signos» 
debido a que esta estructura las frases metafóricas conectadas a 
ella. También, son de tipo orientacional en el caso de locución «El 
conjunto de los números naturales no tiene fin», puesto que las 
frases metafóricas asociadas a esta indican la orientación centro-
periferia; una periferia que, en este caso, sería lo finito-infinito. 
Además, las metáforas son de tipo ontológico en manifestaciones 
como «Los números naturales son miembros de una familia», 
en vista de que en las frases metafóricas que determinan a esta 
aparecen palabras como «tener familia», «los números son el 
papá» o «hijos», las cuales hacen referencia a personas tangibles.
De igual forma, se hizo una aproximación a la caracterización 
del discurso metafórico del profesor dos, cuando él enseñó el 
concepto de números naturales, tal como se muestra en la Figura 
nro. 2.
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Figura nro. 2. Caracterización del discurso metafórico
del profesor dos.
Elaboración propia.
En esta figura se muestra que el discurso de aula del pro-
fesor dos está caracterizado por tres subcategorías metafóricas 
lingüísticas, las cuales estructuran frases al enseñar el concepto 
de números naturales. Se puede ver que en este caso, según la 
clasificación sugerida en Lakoff y Johnson (2019), se presentaron 
solo metáforas conceptuales de tipo estructural, pues las tres sub-
categorías indicadas en la figura son de este tipo. Por ejemplo, las 
metáforas «Los números naturales son para contar cosas» o «los 
números naturales son positivos» estructuran las frases metafóri-
cas que aparecen conectadas con cada una de ellas.
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Figura nro. 3. Caracterización del discurso metafórico
del profesor tres.
Elaboración propia.
En la Figura nro. 3 se muestra una aproximación a la 
caracterización del discurso metafórico del profesor tres en la 
enseñanza del concepto de números naturales. En esta se aprecian 
dos subcategorías metafóricas lingüísticas a través de las cuales se 
pueden identificar, según lo expuesto por Lakoff y Johnson (2019), 
metáforas conceptuales de tipo estructural en el caso de la expresión 
«Los números naturales son para contar», dado que las frases 
metafóricas conectadas a ella están estructuradas a través de esta 
metáfora; también, son de tipo ontológico, puesto que la metáfora 
«El número natural es un objeto que se construye» determina los 
números naturales como objetos para ser construidos. Esto último 
se deduce porque en las frases metafóricas que la definen aparecen 
palabras como «construyendo», «construir», «construcción» y 
«construirlo», las cuales hacen referencia a objetos manipulables 
y tangibles.
77
Óscar Fernández Sánchez - Mónica Angulo Cruz
2.7. Categoría del discurso docente sobre los números 
irracionales
Para esta categoría, el profesor cuatro hizo dos clases, una con 
un grupo de estudiantes al cual se llamó «grupo uno», y otra con un 
segundo conjunto de alumnos, llamado «grupo dos». Se hizo esto 
con el objetivo de analizar, si al realizar una retroalimentación con 
el docente acerca del lenguaje y las frases metafóricas las cuales 
había usado en en la primera aula, había algún cambio respecto a 
la segunda. 
Las edades de los estudiantes oscilaban entre doce y los quince 
años. La primera clase de dicho maestro la hizo con un grupo de 
treinta alumnos, esta tuvo una duración de sesenta minutos en 
abril de 2018. La segunda la realizó con un grupo de veintiocho 
estudiantes, con una duración de cuarenta minutos en septiembre 
del mismo año. 
Por su parte, el profesor cinco llevó a cabo su clase con un 
grupo de treinta y seis educandos, con una duración de veintidos 
minutos en enero de 2019. En este caso también se siguió a Strauss 
y Corbin (2002) para hacer la categorización axial y selectiva y, en 
este sentido, generar las categorías y subcategorías lingüísticas con 
las cuales se logró efectuar una caracterización del discurso de los 
profesores cuatro y cinco tal como se muestra en la Figura nro. 
4. Además de esto, se especifica con la misma figura cuando el 
profesor cuatro trabajó con el grupo uno; en la Figura nro. 5, el 
momento en el que el mismo profesor trabajó con el grupo dos; y 
en la Figura nro. 6, el ejemplo del docente cinco. Para el caso de 
la caracterización del discurso de estos maestros se usaron, en su 
mayoría, las frases metafóricas identificadas en Arango-González 
(2019).
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Figura nro. 4. Caracterización del discurso metafórico del profesor 
cuatro-grupo uno.
Elaboración propia.
Se puede ver, en la Figura nro. 4, una aproximación a la 
caracterización del discurso metafórico del profesor cuatro 
cuando trabajó con el grupo uno y enseñó el concepto de números 
irracionales. La figura muestra que, el discurso del docente se 
caracterizó por el uso de metáforas de tipo estructural, las cuales 
son clasificadas por Lakoff y Johnson (2019). Esta observación 
se hace debido a que, por ejemplo, la subcategoría determinada 
por la metáfora «los números irracionales no se pueden expresar 
como fracciones y tienen infinitas cifras decimales no periódicas» 
estructura las frases metafóricas, las cuales se puede observar que 
están conectadas con ella. Metáfora a través de la cual se piensan 
este tipo de números.
En la Figura nro. 5, de la misma forma se hizo una 
aproximación a la caracterización del discurso metafórico del 
profesor cuatro cuando enseñó el concepto de números irracionales 
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con los estudiantes del grupo dos. Aunque en este caso —a través 
de las subcategorías determinadas por las metáforas extraídas de 
las frases metafóricas—, se pudo identificar, según lo dicho por 
Lakoff y Johnson (2019), metáforas conceptuales de tipo estructural 
en el caso de la metáfora «Los números irracionales son los que 
no cumplen con las reglas de los racionales» la cual estructura 
las frases metafóricas conectadas a ella. También se identificaron 
metáforas de tipo orientacional como la siguiente: «Los números 
irracionales tienen cifras decimales que se van hacia el infinito». Y 
además de tipo ontológico, tales como «Los números irracionales 
son entes que muestran un cierto comportamiento». 
De esta manera, las metáforas de tipo orientacional están 
determinadas por las frases metafóricas que indican la orientación 
centro-periferia, una periferia que en este caso sería cuando se 
indica que las cifras decimales van hacia infinito. Las de tipo 
ontológico en el sentido que las frases metafóricas —de las cuales 
se deducen este tipo de metáforas—, contienen palabras como 
«tener», «se llama», «comportarse como alguien», «llamarse», o 
«encontrarse con alguien», las cuales son usadas regularmente 
para denominar personas u objetos manipulables o tangibles.
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Figura nro. 5. Caracterización del discurso metafórico del profesor 
cuatro-grupo dos.
Elaboración propia.
Por último, en la Figura nro. 6, se muestra una aproximación 
a la caracterización del discurso metafórico del profesor cinco al 
abordar el concepto de números irracionales. En esta se aprecia 
que, el caso del discurso de dicho docente se caracterizó por el uso 
de metáforas de tipo estructural, según la clasificación realizada 
por Lakoff y Johnson (2019). Esta observación se hace debido a 
que las tres subcategorías fueron determinadas por las metáforas 
«un número irracional es un número ilógico, no verdadero», 
«los números irracionales no se pueden poner como fracción», 
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y «los números irracionales son los que tienen la parte decimal 
infinita y no periódica», las cuales son todas de tipo estructural, 
en la medida que estructuran las frases metafóricas que aparecen 
conectadas con cada una de estas metáforas de la figura. 
Figura nro. 6. Caracterización del discurso metafórico
del profesor cinco.
Elaboración propia.
2.8. Categoría del discurso docente sobre los sistemas de 
ecuaciones lineales
Para esta categoría, se hicieron —como en las anteriores—, 
grabaciones de audio de las clases de dos profesores cuando 
enseñaron modelación de problemas con sistemas de ecuaciones 
lineales, con dos incógnitas a dos grupos de estudiantes de grado 
noveno de la Institución Educativa Santa Sofía del municipio de 
Dosquebradas, Risaralda. La institución es de carácter público y 
está ubicada en el área metropolitana de la ciudad de Pereira. El 
primer grupo se componía de veinticinco estudiantes y el segundo 
de veinte, todos del año escolar 2016. Con el primer docente, al 
cual se denominó profesor seis, se hizo una grabación de audio 
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durante quince minutos con treinta y un segundos; con el segundo 
denominado profesor siete, la grabación tuvo una duración de 
cuarenta y cuatro minutos y cincuenta y nueve segundos.
Como en las otras dos categorías, para esta se tuvo en cuenta a 
Strauss y Corbin (2002) con la realización de la categorización axial 
y selectiva. Con ellas se generaron las categorías y subcategorías 
lingüísticas que permitieron hacer una caracterización del 
discurso del profesor seis, mostrada en la Figura nro. 7; y del 
profesor siete, como se puede ver en la Figura nro. 8. Para la 
caracterización del discurso de aula de estos dos maestros se tuvo 
en cuenta, en su mayoría, las frases metafóricas identificadas en 
Valencia-Henao (2018).
Figura nro. 7. Caracterización del discurso metafórico
del profesor seis.
Elaboración propia.
La Figura nro. 7 muestra una aproximación a la 
caracterización del discurso metafórico del profesor seis. Aquí 
se pueden apreciar dos subcategorías metafóricas lingüísticas, las 
cuales, estructuran las frases metafóricas identificadas en dicho 
discurso de aula al enseñar modelación de problemas con sistemas 
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de ecuaciones lineales con dos incógnitas. A través de estas 
subcategorías, se pueden identificar, según lo dicho por Lakoff y 
Johnson (2019), que ambas subcategorías configuran metáforas 
conceptuales de tipo estructural, como en el caso de la metáfora 
«Un sistema de ecuaciones lineales es un modelo que describe una 
situación», la cual estructura las tres frases metafóricas con las que 
está conectada. Así mismo la metáfora «Un sistema de ecuaciones 
lineales es un modelo que describe una situación con igualdades, 
sumas, multiplicaciones y divisiones» también estructura las 
cuatro frases metafóricas conectadas a ella. 
De la misma manera, en la Figura nro. 8 se puede apreciar 
una aproximación a la caracterización del discurso metafórico del 
profesor siete, a través de la categorización y subcategorización 
de la transcripción de su alocución de aula cuando enseñaba 
modelación de problemas con sistemas de ecuaciones lineales con 
dos incógnitas.
Figura nro. 8. Caracterización del discurso metafórico
del profesor número siete.
Elaboración propia.
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En esta figura se puede apreciar que el discurso de este 
profesor se caracteriza por la presencia de metáforas conceptuales 
de tipo estructural y de tipo ontológico. Las primeras, con la 
metáfora «Cada ecuación en un sistema de ecuaciones es una línea 
recta», y las segundas, determinadas por las metáforas «Las rectas 
de un sistema de ecuaciones son cosas que se manipulan» y «Las 
ecuaciones son cosas que se manipulan», dado que en las frases 
metafóricas hay palabras como «coger», «armar», «encontrar», 
«cortar», «tener», «poner», «despejar» y «quien», las cuales 
regularmente se usan para hacer referencia a cosas tangibles que 
se pueden manipular.
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Este capítulo muestra los resultados generados al analizar 
las transcripciones de los audios los cuales fueron obtenidos al 
grabar las clases que hicieron seis profesores de matemática con 
estudiantes de siete grupos, en tres instituciones educativas de 
la región del Eje Cafetero, y con un tutor del programa «Todos 
a aprender» del Ministerio de Educación Nacional, el cual se 
denominó profesor tres.
Como se mencionó antes en la sección 2.2, sobre las variables 
de estudio, para el análisis se consideraron dos variables. La primera, 
una caracterización del lenguaje metafórico de los maestros 
participantes en la indagación; y la segunda, una aproximación 
a la coincidencia, a nivel porcentual, entre las expresiones que 
usa el docente para explicar conceptos matemáticos tales como 
los números naturales, los números irracionales y los sistemas de 
ecuaciones lineales; y lo que los estudiantes entendieron de dichas 
expresiones.
89
Óscar Fernández Sánchez - Mónica Angulo Cruz
Para la consecución de los datos, se entregó un cuestionario 
por cada estudiante con el objetivo de indagar sobre el 
entendimiento de las frases metafóricas identificadas en el 
análisis de las transcripciones. De igual manera, al profesor se le 
proporcionó un cuestionario equivalente para preguntar por la 
intención que tuvo con el uso de las mismas frases metafóricas, 
usadas en la construcción de los cuestionarios para estudiantes. 
La información obtenida en este tramo del estudio, junto con 
la calificación —hecha mediante la escala tipo Likert —, de las 
coincidencias entre la intención del docente y lo que cada alumno 
entendió de las frases metafóricas identificadas, se registró en 
todos los anexos.
Los resultados en cuanto a la identificación y clasificación, 
según el marco teórico del tipo de metáforas que subyacen en las 
frases metafóricas usadas por cada profesor, se registraron de la 
siguiente manera, según el discurso docente. En la Tabla nro. 
2, Tabla nro. 3, y Tabla nro. 4, la categoría sobre números 
naturales; en la Tabla nro.12 y Tabla nro. 13, lo expresado 
conforme números irracionales; y en la Tabla nro. 21 y Tabla 
nro. 22, la categoría acerca de los sistemas de ecuaciones lineales. 
En la calificación de las coincidencias entre lo que 
entendieron los estudiantes frente a lo que el maestro intentaba 
significar con las frases metafóricas identificadas, se usaron tablas 
para el registro. En ellas se muestran algunos ejemplos típicos, de 
acuerdo a la categoría del discurso de los profesores: en la Tabla 
nro. 5 sobre números naturales, en la Tabla nro. 14 acerca de 
los números irracionales, y en la Tabla nro. 23, respecto a los 
sistemas de ecuaciones lineales. 
Para exponer los resultados de las calificaciones de las 
coincidencias y el promedio de ellas para cada frase metafórica, 
se muestran las siguientes tablas: en la Tabla nro. 6, Tabla nro. 
8 y Tabla nro. 10, la categoría discurso docente sobre números 
naturales; en la Tabla nro. 15, Tabla nro. 17 y Tabla nro. 19, 
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la categoría discurso docente sobre números irracionales; y en la 
Tabla nro. 24 y Tabla nro. 26, la categoría discurso docente 
sobre sistemas de ecuaciones lineales. 
Los resultados sobre el nivel porcentual de coincidencia entre 
lo que entendieron los estudiantes y la intención del profesor con 
las frases metafóricas, se muestran en la Figura nro. 9, la Figura 
nro. 10 y la Figura nro. 11. Para ello se usó la información 
registrada respectivamente en la Tabla nro. 7, la Tabla nro. 
9 y la Tabla nro. 11, sobre la categoría del discurso docente 
sobre números naturales. De igual manera, en la Figura nro. 12, 
la Figura nro. 13 y la Figura nro. 14, se utilizó información 
correspondientemente de la Tabla nro. 16, la Tabla nro. 18 y la 
Tabla nro. 20, para la categoría discurso docente sobre números 
irracionales. Y, por último, en la Figura nro. 15 y la Figura 
nro. 16, se usó la información de la Tabla nro. 25 y la Tabla 
nro. 27 respectivamente, para la categoría discurso docente sobre 
sistemas de ecuaciones lineales.
En las secciones siguientes se hace una presentación 
exhaustiva de los resultados para cada categoría.
3.1. Análisis de la categoría del discurso docente sobre 
números naturales
Se presenta en la Tabla nro. 2 algunos de los tipos de 
metáfora más relevantes presentes en las frases metafóricas del 
discurso del profesor uno en su clase sobre números naturales. De 
igual manera, en la Tabla nro. 3 y la Tabla nro. 4, se muestran 
algunos tipos de metáforas con las frases metafóricas relacionadas, 
las cuales se encuentran respectivamente en el discurso del 
profesor dos y del profesor tres cuando enseñaron el tema de los 
números naturales.
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Tabla nro. 2. Tipificación de frases metafóricas para el profesor uno. 
Elaboración propia.
Se puede apreciar en la Tabla nro. 2 que el discurso del 
profesor uno se caracterizó por el uso de metáforas conceptuales 
de tipo estructural-básica y ontológicas. Las primeras porque, 
por ejemplo, la frase metafórica «La palabra número significa un 
signo», está estructurada por la metáfora «los números naturales 
son signos», una metáfora que es básica según la clasificación 
sugerida por Lakoff y Nuñez (2000). Las segundas debido a que, 
por ejemplo, la frase metafórica «Recibe el nombre de múltiplos y 
submúltiplos, y hace parte de una familia. Por ejemplo: el número 
uno forma la familia 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17… El número dos, 
forma la familia: 21, 22, 23, 24, 25, 26… y así sucesivamente», les 
da a los números naturales, mediante la metáfora subyacente «Los 
números naturales son miembros de una familia», una ontología 
de persona, es decir, es una metáfora ontológica de personificación 
al seguir los plantemientos de Lakoff y Johnson (2019).
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Tabla nro. 3. Tipificación de frases metafóricas para el profesor dos. 
Elaboración propia.
En la Tabla nro. 3 se muestran tres ejemplos de frases 
metafóricas identificadas en el discurso del profesor dos, el 
cual se caracterizó por el uso de metáforas conceptuales de tipo 
estructural, puesto que, la frase metafórica «Algo importante, los 
números naturales van a ser positivos, los números naturales son 
todos positivos» está estructurada por la metáfora «los números 
naturales son positivos». Lo mismo se puede decir de los otros 
casos que aparecen en la misma tabla. No se identificaron 
metáforas de tipo orientacional ni ontológico en el discurso de 
este profesor. 
Tabla nro. 4. Tipificación de frases metafóricas para el profesor tres.
Elaboración propia.
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En la Tabla nro. 4 se puede ver que el discurso del profesor 
tres se caracterizó por el uso de metáforas conceptuales de tipo 
estructural-básica y ontológica. Las primeras debido a que, por 
ejemplo, la frase metafórica «los números naturales es un sistema 
que nos permite contar» está estructurada por la metáfora «Los 
números naturales son para contar», expresión básica según la 
clasificación sugerida por Lakoff y Nuñez (2000); y las segundas, 
en vista de que por ejemplo las frases metafóricas «vamos a hacer 
una actividad, para ir construyendo el concepto de número 
natural» y «Se ha comprobado que la construcción de los números 
naturales son la base de la competencia numérica», le dan un 
carácter ontológico de objetos los cuales se edifican mediante 
la metáfora subyacente «El número natural es un objeto que se 
construye».
Tabla nro. 5. Coincidencia respuestas estudiantes-profesor uno, frase 
FM9P1.
 Tomada de López-Ceballos (2019, p. 74).
La información registrada en la Tabla nro. 5 es el caso de 
la frase metafórica «Los números son el papá verdad, y detrás 
de ellos vienen los hijos, esos hijos de los números naturales 
según como uno los utilice reciben un nombre», codificada 
como FM9P1, la cual es un ejemplo de la calificación —mediante 
la escala tipo Likert (ver Tabla nro. 1) —, para medir el nivel 
de coincidencia entre las interpretaciones de los estudiantes al 
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discurso del profesor uno sobre el tema de los números naturales 
y la intensión del profesor al usar la frase «Recibe el nombre de 
múltiplos y submúltiplos, haciendo parte de una familia. Por 
ejemplo: el número uno forma la familia 11, 12, 13, 14, 15, 16, 
17… El número dos, forma la familia: 21, 22, 23, 24, 25, 26… y 
así sucesivamente». Las calificaciones reflejan el hecho donde los 
alumnos no entendieron lo que el docente quiso dar a entender 
con dicha expresión metafórica. 
Para la información en esta tabla se tomó en cuenta el trabajo 
de López-Ceballos (2019). Y para la calificación de la coincidencia 
de las frases metafóricas en el discurso de los profesores dos y 
tres, así como de las restantes frases metafóricas identificadas en 
el discurso del profesor uno, se puede consultar y tener en cuenta 
el Anexo A, el Anexo B y el Anexo C, respectivamente.
Para los registros en la Tabla nro. 6, la Tabla nro. 8 y la 
Tabla nro. 10, con los datos de los profesores uno, dos y tres 
respectivamente, y respecto a la categoría discurso docente 
sobre números naturales, se tuvo en cuenta a Hernández et al. 
(2006) cuando afirman: «las puntuaciones de las escalas Likert se 
obtienen sumando los valores alcanzados respecto de cada frase. 
Por ello se denomina escala aditiva. Una puntuación se considera 
alta o baja según el número de ítems o afirmaciones» (p. 346). En 
estas tablas, para hacer un análisis horizontal del impacto causado 
por el discurso de cada docente sobre el entendimiento de los 
estudiantes, se condensaron las sumas para las puntuaciones 
asignadas a cada frase metafórica, según la escala Likert, y se indicó 
el promedio ponderado del total de todas las calificaciones hechas 
para todas las frases metafóricas, las cuales fueron identificadas e 
interpretadas por cada alumno. 
Las calificaciones para las coincidencias entre lo que 
entendieron los educandos y lo que quiso dar a entender el 
maestro con las frases metafóricas identificadas, se registran en la 
última columna de cada tabla con el promedio de las calificaciones 
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asignadas por los estudiantes. Para cada frase metafórica se 
procedió así: la calificación estipulada según la escala Likert (ver 
Tabla nro. 1) se multiplica por el número de alumnos a cuya 
interpretación se le asignó dicha calificación; y el total de la suma 
de estos productos se divide entre el número total de estudiantes 
los cuales contestaron la encuesta. Por ejemplo, para la frase 
metafórica codificada como FM1P1 en la Tabla nro. 6 se trabajó 
así:
Se redondea el valor del promedio a una cifra decimal. Para 
la interpretación de las calificaciones intermedias se realiza lo 
siguiente: se simboliza la calificación promedio como CP. De 
este modo, se considera que el nivel de coincidencia entre la 
interpretación de los estudiantes y la intensión del profesor para 1 
≤ CP < 2 es muy bajo, para 2 ≤ CP < 3 es bajo, para 3 ≤ CP < 4 es 
medio, para 4 ≤ CP < 4.5 es alto, y para 4.5 ≤ CP ≤ 5 es muy alto. 
Así, para el ejemplo de la frase metafórica FM1P1 la cual obtuvo 
una calificación promedio de 4.6, se puede decir que, según el 
criterio adoptado, el nivel de coincidencia de esta frase fue muy 
alto, es decir, los educandos entendieron en alto grado lo que el 
profesor uno pretendía explicar con esta frase.
Para tener una información global del impacto en el 
entendimiento de los estudiantes sobre el discurso metafórico 
de cada maestro, se promedian las calificaciones ponderadas de 
todas las frases metafóricas y el resultado se ubica al final de la 
última columna. Por ejemplo, en la Tabla nro. 6 la calificación 
promedio total para las frases metafóricas usadas por el profesor 
uno fue de 2.6, número que aparece resaltado al final de la última 
columna, y el cual quiere decir que el nivel de coincidencia entre 
la interpretación de los estudiantes y la intensión del profesor uno 
en general fue baja. 
Como un complemento del análisis horizontal, se asume un 
código de sombreado para identificar tres niveles de impacto: 
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muy tenue significa un nivel de coincidencia muy alto, tenue un 
nivel de coincidencia alto; suave un nivel de coincidencia medio; 
fuerte un nivel de coincidencia bajo; y uno muy fuerte un nivel 
de coincidencia muy bajo. Así por ejemplo, en la Tabla nro. 
6 la calificación 4.6, para la frase metafórica FM1P1, tiene un 
sombreado muy tenue, lo  cual significa que la coincidencia entre 
el entendimiento de los estudiantes y la intensión del profesor uno 
—con el uso de esta frase metafórica — fue muy alta; la calificación 
1.7, para la frase metafórica FM2P1, cuenta con sombreado 
muy fuerte debido a la coincidencia muy baja; y por último, la 
calificación 3.4, para la frase metafórica FM5P1, con sombreado 
suave, porque la coincidencia tuvo un nivel medio.
En cuanto al análisis vertical, en la penúltima fila aparecen las 
sumas totales de las calificaciones de todas las frases metafóricas 
identificadas en el discurso de cada profesor, de acuerdo con la 
escala Likert (ver Tabla nro. 1). Y en la última se dan a conocer 
los porcentajes respectivos de cada calificación. Con esto se busca 
identificar, para cada profesor, cual fue en general el impacto 
sobre la comprensión de los estudiantes, de acuerdo a las frases 
metafóricas que usó en su discurso cuando enseñó el tema 
correspondiente. Por ejemplo, en la Tabla nro. 6 se puede ver 
que la calificación 2 presenta un mayor porcentaje para las frases 
metafóricas identificadas en el discurso del profesor uno, el cual 
fue del 35.79 %. 
Tabla nro. 6. Nivel de coincidencia análisis horizontal
y vertical, profesor uno.
Elaboración propia.
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Con las aclaraciones sobre la forma como se procedió a 
elaborar las tablas —análisis horizontal y vertical— se puede 
complementar la información respecto a los registros en la 
Tabla nro. 6, donde se muestra que la gran mayoría de las frases 
metafóricas usadas por el profesor uno, o no las entendieron o las 
entendieron mal los alumnos, puesto que solo la frase FM1P1 o «El 
conjunto de los números naturales es una extensión de números 
infinitos que empieza desde cero» fue muy bien entendida; las 
frases metafóricas FM5P1 y FM10P1 (ver Anexo A) fueron 
entendidas en un nivel medio; FM3P1, FM6P1 y FM8P1 (ver 
Anexo A), en un nivel bajo; y, las restantes frases presentaron 
un nivel muy bajo de coincidencia, es decir, definitivamente no 
las comprendieron los estudiantes, sobre todo la frase metafórica 
FM9P1 o «Los números son el papá verdad, y detrás de ellos 
vienen los hijos, esos hijos de los números naturales según como 
uno los utilice reciben un nombre», para la cual el profesor uno 
manifiesta que lo que quiso dar a entender fue: «Recibe el nombre 
de múltiplos y submúltiplos, haciendo parte de una familia. Por 
ejemplo: el número uno forma la familia 11, 12, 13, 14, 15, 16, 
17… El número dos, forma la familia: 21, 22, 23, 24, 25, 26… y así 
sucesivamente» explicación que, según las interpretaciones de los 
estudiantes (ver Anexo A), ninguno comprendió.
En cuanto al análisis vertical, se puede complementar lo 
escrito antes con el dato en el que la calificación 3, correspondiente 
a la respuesta «indiferente», es la que presenta un menor 
porcentaje para las frases metafóricas identificadas en el discurso 
del profesor uno, el cual fue del 5.79 %. Entre la calificación 1 y 
2, correspondientes a «muy en desacuerdo» y «en desacuerdo», 
respectivamente, suman un porcentaje de 59.47 %, lo cual 
muestra que un buen porcentaje de las frases metafóricas usadas 
por profesor en su discurso no fue entendido por sus estudiantes.
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Tabla nro. 7. Nivel porcentual de coincidencia
estudiantes-profesor uno. 
Tomada de López-Ceballos (2019, p. 49).
Los datos de la Tabla nro. 7 se muestran de manera gráfica 
en la Figura nro. 9. En ella se puede visualizar el nivel porcentual 
de coincidencia entre el entendimiento manifestado por los 
estudiantes y las frases metafóricas en el discurso del profesor uno 
acerca de los números naturales. 
Figura nro. 9. Nivel de coincidencia estudiantes-profesor uno. 
Elaboración propia.
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Como se puede apreciar de la información en la Figura 
nro. 9, el 74 % de los estudiantes comprendieron muy bien lo que 
pretendía enseñar el profesor uno sobre los números naturales, al 
usar la frase metafórica FM1P1; aunque por los resultados, esta 
fue la única frase la cual mostró ese nivel de coincidencia. Las 
demás frases metafóricas muestran estar «en desacuerdo» o «muy 
en desacuerdo» en algún grado, al ser las peores las frases FM2P1, 
FM6P1 y FM7P1. La expresión que muestra un nivel extremo de 
incomprensión es la FM9P1, con un 73 %. 
Tabla nro. 8. Nivel de coincidencia análisis horizontal y vertical, 
profesor dos.
Elaboración propia.
En la Tabla nro. 8 se puede ver, de manera similar a como 
se procedió con los registros en la Tabla nro. 6, que en el caso del 
profesor dos el nivel de coincidencia entre el entendimiento de las 
frases metafóricas usadas por él y lo que pretendía dar a entender 
con ellas es en general medio, según la calificación promedio 
total de dichas frases, el cual fue de 3.2 (número que aparece en 
el recuadro resaltado al final de la última columna). La frase que 
mejor le entendieron fue la FM5P2 o «Resulta que yo ya tengo los 
números, sé cómo ubicarlos, que operaciones puedo hacer con 
estos números…», dado que tuvo una calificación de 4.2, es decir, 
el nivel de coincidencia fue alto; las frases metafóricas FM1P2 
y FM2P2 (ver Anexo B), fueron entendidas en un nivel medio; 
y, las restantes frases metafóricas presentaron un nivel bajo de 
coincidencia.
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La frase metafórica que presentó el nivel más bajo fue FM7P2, 
es decir la expresión «Cuando yo multiplico un número natural 
con otro natural me da un natural, entonces puedo multiplicar, 
Orlando será que puedo dividir cuando me da 11 dividido 2, 
me da 55 será que 5,5, es un número natural cuando realizamos 
la toma son números racionales». Según el profesor dos lo que 
quiso dar a entender con esta locución fue: «Mostrar que con los 
números naturales puedo realizar la multiplicación y la suma, sin 
embargo fuera de los números naturales existen otros números, 
dándole un cierre al tema y presentando otros números»; pero en 
las interpretaciones de los estudiantes (ver Anexo B) se evidencia 
que no entendieron lo que él pretendía.
En cuanto al análisis vertical se puede ver que la calificación 
3, correspondiente a la respuesta «indiferente», es la que presenta 
un mayor porcentaje para las frases metafóricas identificadas en el 
discurso del profesor dos, el cual fue del 32.33 %; y la calificación 
1 correspondiente a «muy en desacuerdo», es la que evidencia el 
menor porcentaje, el cual fue del 6.02 %. Entre la calificación 4 y 5, 
es decir «de acuerdo» y «muy de acuerdo» respectivamente, suman 
un porcentaje de 40.61 %, lo cual muestra que una buena cifra de 
las frases metafóricas usadas por este docente en su discurso fue 
entendido por sus estudiantes. 
Tabla nro. 9. Nivel porcentual de coincidencia
estudiantes-profesor dos. 
Tomada de López-Ceballos (2019, p. 49).
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La Tabla nro. 9 se puede visualizar a través de la Figura 
nro. 10, en la cual se muestran los niveles porcentuales de 
coincidencia entre el entendimiento de los estudiantes sobre las 
frases metafóricas identificadas en el discurso del profesor dos 
acerca del tema de los números naturales. 
Figura nro. 10. Nivel de coincidencia estudiantes-profesor dos. 
Elaboración propia.
En la Figura nro. 10 se puede apreciar que el 90 % de los 
alumnos comprendieron bien lo que quiso dar a entender el 
profesor dos con la frase metafórica FM1P2; así mismo, las frases 
metafóricas FM2P2 y FM5P2 fueron comprendidas en un buen 
nivel por más de la mitad de los estudiantes. Las restantes presentan 
un bajo nivel de coincidencia y la frase que no fue comprendida 
en absoluto como se puede ver es la FM7P2, la cual tiene un 100 
% entre «indiferente», «en desacuerdo» y «muy en desacuerdo». 
Es decir, la frase FM7P2 no fue significativa para el entendimiento 
del tema, situación reflejada en la calificación obtenida donde el 
63 % de las frases son indiferentes a las explicaciones del profesor 
dos, y el 37 % restante definitivamente no lograron el propósito 
para lo cual fueron usadas, por ello la calificación baja asignada.
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Tabla nro. 10. Nivel de coincidencia análisis horizontal y vertical, 
profesor tres.
Elaboración propia.
La Tabla nro. 10 muestra que, en el caso del profesor tres, 
el nivel de coincidencia entre el entendimiento de las frases 
metafóricas usadas por el profesor y lo que él pretendía dar a 
entender con ellas es en general medio según la calificación 
promedio total de 3.9 —la cual aparece en el recuadro resaltado 
al final de la última columna—. La frase comprendida totalmente 
fue la FM6P3, es decir, la que dice «De acuerdo a esas dos cosas 
que ustedes dijeron entonces los números naturales son un 
sistema que nos permite contar, en el que se definen operaciones», 
dado que tuvo una calificación de 5.0, lo que refleja un nivel de 
coincidencia muy alto. Las frases metafóricas FM1P3, FM4P3 y 
FM5P3 (ver Anexo C) fueron entendidas en un nivel alto; y la 
frase que presentó el nivel más bajo fue FM7P3 o «Peano. Él dice 
no le interesa que es un número natural sino la manera como ellos 
se relacionan entre sí» la cual se expresó para dar a entender lo 
siguiente según el maestro: «Quise explicarles qué era lo que el 
señor Peano decía acerca de los números naturales y cuál fue su 
aporte en este campo»; pero, según las interpretaciones de los 
estudiantes (ver Anexo C), no le entendieron lo que él pretendía 
explicar. Las restantes frases fueron entendidas en un nivel medio, 
tal como se puede ver en dicha tabla.
El análisis vertical muestra que la calificación 4, 
correspondiente a la respuesta «de acuerdo», es la que presenta 
un mayor porcentaje para las frases metafóricas identificadas 
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en el discurso del profesor tres, el cual fue del 69.39 %; y la 
calificación 3, correspondiente a «indiferente», es la que presenta 
el menor porcentaje, el cual fue del 4.08 %. Para este profesor no 
se registraron calificaciones de 1, es decir «muy en desacuerdo»; 
y entre la calificación 4 y 5, correspondientes a «de acuerdo”» y 
«muy de acuerdo», se suma un porcentaje de 83.68 %, lo cual 
muestra que las frases metafóricas que usa este profesor en su 
discurso fueron entendidas por sus estudiantes, según las altas 
cifras evidenciadas. 
Tabla nro. 11. Nivel porcentual de coincidencia
estudiantes-profesor tres. 
Tomada de López-Ceballos (2019, p. 50).
Los registros en la Tabla nro. 11 aparecen en la Figura 
nro. 11 para que sean apreciados de manera visual. En esta 
figura se muestran los niveles porcentuales de coincidencia entre 
el entendimiento de los estudiantes sobre las frases metafóricas 
identificadas en el discurso del profesor tres acerca del tema de los 
números naturales. 
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Figura nro. 11. Nivel de coincidencia estudiantes-profesor
número tres.
Elaboración propia.
Se puede ver en la Figura nro. 11, que más de la mitad 
de frases metafóricas presentes en el discurso del profesor tres, 
exactamente cinco de siete, fueron comprendidas en buen nivel 
por los estudiantes. Esta situación se deduce porque el 100 % 
de las calificaciones coinciden plenamente con la intensión del 
docente al usar la frase metafórica FM6P3; y, así mismo, el 100 
% comprendieron bien lo explicado por el profesor tres con las 
frases metafóricas FM1P3, FM4P3 y FM5P3. Por su parte, las 
frases metafóricas FM2P3 y FM3P3 fueron entendidas en un buen 
nivel por más de la mitad de los alumnos, la primera por el 92 % 
de ellos y la segunda por el 71 %; buen resultado el cual se dio 
debido a que la profesora tres era una estudiante de la Maestría 
en Enseñanza de la Matemática y tenía conocimiento del marco 
teórico sobre la teoría de la metáfora conceptual y su presencia en 
el discurso de los profesores de matemática. Además, ella es tutora 
del programa «Todos a aprender» del MEN, y sus estudiantes eran 
profesores de matemáticas en ejercicio.
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3.2. Análisis de la categoría del discurso docente sobre 
números irracionales
En esta sección se presentan los resultados del análisis del 
discurso del profesor cuatro, y se muestra en la Tabla nro. 12 
algunas de las metáforas que caracterizan su discurso en su clase 
sobre los números irracionales; Además, en la Tabla nro. 13 se 
evidencian algunos tipos de metáforas con las frases metafóricas 
relacionadas, las cuales se encuentran  en el discurso del profesor 
cinco, también cuando enseñó el tema de los números irracionales.
Tabla nro. 12. Tipificación de frases metafóricas
para el profesor cuatro.
Elaboración propia.
En la Tabla nro. 12 se aprecia que el discurso del profesor 
cuatro se caracterizó por el uso de metáforas conceptuales de 
tipo estructural-básica y ontológica. Este docente, en su discurso 
matemático escolar para los dos grupos de estudiantes con los 
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cuales trabajó, utilizó frases metafóricas ordenadas por metáforas 
de tipo estructural, al seguir la clasificación de Lakoff y Johnson 
(2019), y básica según lo indicado por Lakoff y Nuñez (2000). 
Al atender la tipología sobre las metáforas sugerida por dichos 
autores, también se observaron metáforas ontológicas como parte 
de la caracterización del discurso del maestro mencionado, en 
las cuales se encuentra: «Los números irracionales son entes que 
muestran un cierto comportamiento», expresión a través de la 
cual el docente sugiere a sus estudiantes con la frase metafórica 
«también tengo 1,414213562… ¿hay algún periodo que tenga ahí 
que se repita? se llama raíz de 2, ósea que hay raíces, hay números 
racionales que también se comportan como estos señores y se 
llaman números irracionales», que los números irracionales son 
entes vivos los cuales se comportan, ante una situación, como 
señores.
Tabla nro. 13. Tipificación de frases metafóricas
para el profesor cinco.
Elaboración propia.
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La Tabla nro. 13 muestra tres ejemplos de frases metafóricas 
identificadas en el discurso del profesor cinco caracterizado por el 
uso de metáforas conceptuales de tipo estructural, tales como la 
frase metafórica «¿qué son los números irracionales? Recuerden 
los racionales cuales son, los que ponemos como fracción, 
entonces como los racionales los podemos poner como fracción, 
los irracionales no los podemos poner como fracción», la cual 
está estructurada por la metáfora «Los números irracionales 
no se pueden poner como fracción». En esta misma tabla se 
pueden apreciar otros dos ejemplos del mismo tipo de metáforas 
clasificadas en Lakoff y Johnson (2019). Y para el discurso 
del profesor cinco no se identificó la presencia de metáforas 
orientacionales ni ontológicas. 
Tabla nro. 14. Coincidencias respuestas estudiantes-profesor
cuatro, frase FM5P4G2.
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Tomada de Arango-González (2019, p. 138).
En la Tabla nro. 14 se ilustra el caso de la frase metafórica 
«también tengo 1,414213562… ¿hay algún periodo que tenga ahí 
que se repita? se llama raíz de 2, ósea que hay raíces, hay números 
racionales que también se comportan como estos señores y se 
llaman números irracionales», codificada como FM5P4G2, y como 
un ejemplo de la calificación  —mediante la escala tipo Likert (ver 
Tabla nro. 1)—, para medir el nivel de coincidencia entre las 
interpretaciones de los estudiantes del grupo dos y el discurso 
del profesor cuatro sobre el tema de los números irracionales; 
calificaciones que se pueden ver en dicha tabla; y la intensión del 
profesor con el uso de la frase 
Una vez distingan las diferentes clases de números racionales 
en su forma decimal y que cuando vean números como 
1,41421356…=√2 al no tener ninguna de las características ya 
vistas a partir de los ejemplos dados se dieran cuenta o discutan 
que hay otra clase de números decimales que no son producto de 
la forma a/b y que tienen otro nombre “números irracionales”. 
Dichas calificaciones muestran el hecho en el que los 
estudiantes del grupo dos no entendieron lo que el profesor 
explicó con el uso de la frase metafórica descrita. 
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Para la información en esta tabla se tuvo en cuenta el trabajo 
de Arango-González (2019). Para la calificación de la coincidencia 
de las frases metafóricas en el discurso del profesor cuatro con el 
grupo uno y del profesor cinco, así como de la coincidencia de las 
restantes frases metafóricas identificadas en el discurso del profesor 
cuatro con el grupo dos, se pueden consultar respectivamente el 
Anexo D, el Anexo E y el Anexo F. 
Tabla nro. 15. Nivel de coincidencia análisis horizontal y vertical, 
profesor cuatro-grupo uno. 
Tomada de Arango-González (2019, p. 67).
Los datos de la Tabla nro. 15 reflejan que, en el caso del 
profesor cuatro el nivel de coincidencia entre el entendimiento por 
parte de los estudiantes del grupo uno, sobre las frases metafóricas 
utilizadas por dicho profesor y lo que él pretendía dar a entender 
con ellas, es en general bajo, lo cual se deduce por la calificación 
promedio total de 2.8 —en el recuadro resaltado al final de la 
última columna—. La frase con mayor nivel de coincidencia 
fue la demoninada FM8P4G1 «Hay una clase de números que 
se llaman números irracionales ¿Qué son los benditos números 
irracionales? Son aquellos que no se pueden llevar a la categoría 
de números racionales o sea de la forma A sobre B»; dado que 
fue la que tuvo una calificación de 3.1, es decir, un nivel medio. 
Otra frase la cual también obtuvo nivel medio fue la nombrada 
FM6P4G1 (ver Anexo D). Se evidencia además que el resto de 
frases metafóricas no fueron entendidas dado que obtuvieron un 
nivel bajo en la calificación.
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El análisis vertical muestra que la calificación 3, 
correspondiente a la respuesta «indiferente», es la que presenta un 
mayor porcentaje para las frases metafóricas identificadas en el 
discurso del profesor cuatro cuando trabajó con el grupo uno; allí 
el valor fue del 45.42 %. y, la calificación 5, correspondiente a «muy 
de acuerdo», presenta el menor porcentaje, el cual fue del 3.75 
%. Según Arango-González (2019), este fenómeno de diferencia 
frente a las frases metafóricas manifestado por el grupo uno, lo 
cual se debió a varios factores. Entre esos factores están que el 
tiempo transcurrido entre la clase y la aplicación de la encuesta 
fue demasiado prolongado, porque dicha encuesta se tardó 54 
días en ser aplicada; y que fue desfavorable el hecho donde a los 
estudiantes se les dijo que de la clase y la encuesta no se generaría 
ninguna nota, por lo que se mostraron desinteresados.
Tabla nro. 16. Nivel porcentual de coincidencia estudiantes profesor 
cuatro-grupo uno.
Elaboración propia.
En la Figura nro. 12 se pueden visualizar los niveles 
porcentuales registrados en la Tabla nro.16 acerca de la 
coincidencia entre las frases metafóricas identificadas en el 
discurso del profesor cuatro, cuando trabajó el tema sobre los 
números irracionales, y el entendimiento de estas frases por parte 
de los estudiantes del grupo uno. 
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Figura nro. 12. Nivel de coincidencia estudiantes grupo
uno-profesor cuatro.
Elaboración propia.
En la Figura nro. 12 se muestra que el mayor porcentaje 
de respuestas está alrededor de la calificación «indiferente», y 
también se inclina hacia las contestaciones «en desacuerdo» y 
«muy en desacuerdo», como ya se había dicho en los resultados 
en la Tabla nro. 15, lo cual indica que los estudiantes del grupo 
uno no comprendieron lo que quiso dar a entender el profesor 
cuatro con las frases metafóricas en su discurso; situación que se 
deduce porque las barras más altas, las cuales indican la respuesta 
«indiferente», están en seis de las ocho frases metafóricas. Así 
mismo, en siete de ocho barras se indica una respuesta «en 
desacuerdo». 
Tal como se mencionó antes, Arango-González (2019) afirma 
que este comportamiento del grupo uno, respecto al discurso del 
profesor cuatro, se presentó debido al tiempo transcurrido entre 
la clase y la aplicación de la encuesta, el cual fue muy largo; pues 
este instrumento se aplicó después de 54 días luego de la clase y 
los estudiantes ya no se acordaban del tema. También se cree que, 
a los estudiantes se les anunció que de esta clase y de la encuesta 
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no había nota, de modo que no se sintieron motivados por poner 
atención a lo explicado por el profesor cuatro.
 
Tabla nro. 17. Nivel de coincidencia análisis horizontal y vertical, 
profesor cuatro-grupo dos.
Tomada de Arango-González (2019, p. 70).
En la Tabla nro. 17 se puede apreciar que, cuando el profesor 
cuatro trabajó con el grupo dos, el nivel de coincidencia entre el 
entendimiento por parte de los estudiantes de dicho grupo, las 
frases metafóricas usadas por el docente y lo que este último 
pretendía dar a entender con ellas, en general fue bajo debido 
a la calificación promedio total de 2.7; es más, fue más baja que 
con el grupo uno, en el cual se logró la cifra de 2.8. La frase con 
mayor nivel de coincidencia fue la FM3P4G2, a saber, la expresión 
«entonces a este se le llama decimal periódico porque tiene una 
parte que se repite», dado que fue la que tuvo una calificación de 
3.2, es decir, un nivel medio. 
Otra frase metafórica, también con nivel medio, fue 
la FM9P4G2 (ver Anexo E); y la que presentó un nivel de 
coincidencia muy bajo, según la calificación evidenciada de 1.9, fue 
la FM5P4G2, es decir la expresión «también tengo 1,414213562… 
¿hay algún periodo que tenga ahí que se repita? se llama raíz de 
2, ósea que hay raíces, hay números racionales que también se 
comportan como estos señores y se llaman números irracionales», 
con la cual, según el profesor cuatro lo que quiso dar a entender 
fue: 
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Una vez distingan las diferentes clases de números racionales 
en su forma decimal y que cuando vean números como 
1,41421356…=√2 al no tener ninguna de las características ya 
vistas a partir de los ejemplos dados se dieran cuenta o discutan 
que hay otra clase de números decimales que no son producto de 
la forma a/b y que tienen otro nombre «números irracionales». 
El resto de frases metafóricas no fueron entendidas, lo cual 
se deduce por la calificación baja que obtuvieron, como se puede 
ver en dicha tabla.
El análisis vertical muestra que la calificación 4, 
correspondiente a la respuesta «de acuerdo», presentó un mayor 
porcentaje para las frases metafóricas identificadas en el discurso 
del profesor cuatro cuando trabajó con el grupo dos, el cual 
fue del 30.56 %; y, la calificación 5, es decir «muy de acuerdo», 
mostró el menor porcentaje con una cifra del 6.35 %. Entre la 
calificación 1, 2, y 3, correspondientes a «muy en desacuerdo», 
«en desacuerdo» e «indiferente», suman un porcentaje de 63.1 %, 
lo cual muestra que más de la mitad de los estudiantes del grupo 
dos no entendieron lo que quiso dar a entender el profesor cuatro 
con las frases metafóricas presentes en su discurso.
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Los datos de la Tabla nro. 18 se han graficado en la 
Figura nro. 13, con el fin de visualizar los niveles porcentuales 
sobre la coincidencia entre las frases metafóricas identificadas 
en el discurso del profesor cuatro cuando trabajo el tema de los 
números irracionales y el entendimiento de dichas frases por 
parte de los estudiantes del grupo dos. Es interesante ver que, 
para estos alumnos, las frases metafóricas del profesor cuatro no 
resultaron tan incomprendidas como lo fueron para el grupo uno. 
Esta situación se pudo evidenciar en los resultados arrojados por 
la encuesta aplicada a los educandos.
Figura nro. 13. Nivel de coincidencia estudiantes grupo
dos-profesor cuatro.
Elaboración propia.
La Figura nro. 13 muestra que a pesar de que aún se 
presentan casos de «indiferente» y de «muy en desacuerdo», 
hay un mayor porcentaje de respuestas «de acuerdo» y «muy 
de acuerdo», lo cual es un indicador de que una buena cifra de 
los estudiantes del grupo dos comprendieron lo explicado por 
el profesor cuatro a través de frases metafóricas en su discurso. 
Aquí hay que tener en cuenta que a dicho maestro se le dejó saber 
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las respuestas acerca del entendimiento de su discurso sobre los 
números irracionales por parte del grupo uno. Otro aspecto a 
tener en cuenta es que como manifiesta Arango-González (2019), 
al profesor cuatro se le mostraron los resultados de la aplicación 
de la encuesta al grupo uno, así como las frases metafóricas usadas 
por él en su discurso. Se esperaba que, con este conocimiento en 
mente, el docente mejorara de alguna manera el uso de frases 
metafóricas para explicar el tema en mención. 
Tabla nro. 19. Nivel de coincidencia análisis horizontal y vertical, 
profesor cinco.
Tomada de Arango-González (2019, p. 73).
Los resultados en la Tabla nro. 19 muestran que, de acuerdo 
al profesor cinco, el nivel de coincidencia entre el entendimiento 
por parte de los estudiantes sobre las frases metafóricas usadas 
por el docente y lo que este ultimo pretendía dar a entender con 
ellas, es en general medio según la calificación promedio total 
de 3.1. La frase con mayor nivel de coincidencia fue la FM7P5, 
expresada de la siguiente manera: «Irracional, por eso el nombre 
de ellos, porque no era lógico para ellos (pitagóricos) que existiera 
un número como ese (raíz de dos)»; dado que fue la que tuvo un 
nivel alto con una calificación promedio de 4. Más de la mitad de 
las frases metafóricas tuvieron un nivel medio en la calificación 
promedio. La frase metafórica con el menor nivel de coincidencia 
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y calificación de 2.0 fue la FM5P5, es decir, la expresión «estos 
eran los números racionales, porque eran números que existían, 
que se podían tocar, coger, mover», con la cual, según el profesor 
cinco, 
Se intentaba hacer entender que para los pitagóricos los números 
racionales eran números que seguían su razonamiento, su lógica, 
por tanto, eran números que de alguna forma en la naturaleza 
representan cantidad, orden, longitud (intrínsecamente que son 
manipulables a través de sus representaciones en la naturaleza). 
Por tanto, para los pitagóricos los racionales eran números que 
tenían lógica.
Según lo manifestado por los estudiantes (ver Anexo F) no 
entendieron lo que el profesor cinco quiso explicar. Como se puede 
ver en la tabla, no se presentaron calificaciones promedio de nivel 
muy bajo, aunque un poco menos de la mitad —exactamente cinco 
de doce— sí muestran una calificación la cual permite deducir el 
pequeño nivel de coincidencia.
El análisis vertical muestra que la calificación 5, 
correspondiente a la respuesta «muy de acuerdo», es la que presenta 
un mayor porcentaje para las frases metafóricas identificadas en 
el discurso del profesor cinco el cual fue del 26.39 %; y que la 
calificación 4, a saber «de acuerdo», es aquella que muestra el 
menor porcentaje, con la cifra de 14.35 %. Entre la calificación 4 
y 5, correspondientes a «de acuerdo» y «muy de acuerdo», suman 
un porcentaje de 40.74 %, lo cual indica que una proporción 
significativa de estudiantes comprendieron lo que quiso dar a 
entender el profesor cinco con las frases metafóricas utilizadas en 
su discurso.
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Tabla nro. 20. Nivel porcentual de coincidencia
estudiantes-profesor cinco.
Elaboración propia.
En la Tabla nro. 20 se puede apreciar, al igual que en la 
Figura nro. 14 que la mayoría de frases metafóricas fueron 
entendidas en alguna medida; excepto la frase FM11P5, la cual 
muestra una calificación obtenida de «muy en desacuerdo». Las 
otras frases tuvieron algún grado de entendimiento; inclusive la 
denominada FM7P5 tuvo una calificación de «muy de acuerdo». 
Los datos sobre la coincidencia entre las frases metafóricas usadas 
por el profesor cinco cuando trabajo el tema sobre los números 
irracionales y el entendimiento de estas frases por parte de los 
estudiantes son graficados en la Figura nro. 14. 
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Figura nro. 14. Nivel de coincidencia estudiantes-profesor cinco.
Elaboración propia.
Se puede ver en la Figura nro. 14 que, para los estudiantes, 
las frases metafóricas del profesor cinco no resultaron tan 
incomprendidas como lo dejaron ver los resultados arrojados 
por la encuesta. Esta situación se deduce del hecho en el que la 
calificación para las frases metafóricas FM1P5, FM2P5, FM3P5, 
FM4P5, FM6P5, FM7P5 y FM8P5 es en general «de acuerdo», 
es decir, el discurso de dicho docente fue comprendido en gran 
medida. Cabe recordar que el profesor cinco usó una estrategia 
diferente a la del profesor cuatro, pues el discurso de este último 
se centró en explicar el concepto de número racional y en decir, 
al final de la clase, que aquellos números los cuales no eran 
como los explicados se denominaban «números irracionales»; 
en cambio, el profesor cinco empleó un enfoque histórico desde 
la concepción pitagórica en la Grecia Antigua para exponer el 
devenir epistemológico de los números irracionales como una 
expresión de la inconmensurabilidad entre ciertos segmentos 
presentes en determinados fenómenos de tipo geométrico.
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3.3. Análisis de la categoría del discurso docente sobre 
sistemas de ecuaciones lineales
En esta sección se pueden ver los resultados del análisis del 
discurso del profesor seis (Tabla nro. 21), relacionados con las 
metáforas que caracterizan lo expresado en su clase, acerca de 
los sistemas de ecuaciones lineales. Así mismo, para el profesor 
siete (Tabla nro. 22) se pueden distinguir los tipos de metáforas 
que subyacen en las frases metafóricas relacionadas, las cuales 
caracterizan el discurso de este maestro al enseñar el mismo tema 
del profesor seis.
Tabla nro. 21. Tipificación de frases metafóricas, profesor seis.
Elaboración propia.
La Tabla nro. 21 muestra tres ejemplos de frases 
metafóricas identificadas en el discurso del profesor seis, el cual 
es caracterizado por el uso de metáforas conceptuales de tipo 
estructural, tales como la frase «vamos a hablar un poquito de 
cómo construimos una ecuación a partir de una situación», 
aquella estructurada por la metáfora «Un sistema de ecuaciones 
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lineales es un modelo que describe una situación». También se 
pueden apreciar que, en esta misma tabla, otros dos ejemplos del 
mismo tipo de metáforas clasificadas en Lakoff y Johnson (2019). 
Para el discurso de este docente no se identificaron metáforas de 
tipo ontológico u orientacional. 
Tabla nro. 22. Tipificación de frases metafóricas, profesor siete.
Elaboración propia.
En la Tabla nro. 22 se aprecia el discurso del profesor siete, 
el cual se caracterizó por el uso de metáforas conceptuales de tipo 
estructural y ontológica. Este docente, en su discurso matemático 
escolar, utilizó frases metafóricas estructuradas debido al uso de 
metáforas de tipo estructural como las mostradas en la tabla, las 
cuales se vinculan a la clasificación realizada por Lakoff y Johnson 
(2019). Según la sistematización de estos autores, también se 
observaron metáforas ontológicas como parte de la caracterización 
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del discurso del profesor siete, entre ellas se encuentra la metáfora 
«Las ecuaciones son cosas que se manipulan» a través de la cual 
el maestro sugiere a sus estudiantes con la frase metafórica «Yo ya 
sé que la “Y” vale ¿cuánto? [...] dos […] entonces voy a coger esta 
ecuación de acá y dónde está la “Y” voy a poner ¿quién?...», que las 
ecuaciones son objetos tangibles y manipulables.
Tabla nro. 23. Coincidencia respuestas estudiantes-profesor siete,
frase FM4P7.
Tomada de Valencia-Henao (2018, p. 140).
Los datos en la Tabla nro. 23 representan las calificaciones 
para el caso de la frase metafórica, codificada como FM9P7 
y expresa de la siguiente manera: «Yo ya sé que la “Y” vale 
¿cuánto? [...] dos […] entonces voy a coger esta ecuación de acá 
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y dónde está la “Y” voy a poner ¿quién?...», para medir el nivel 
de coincidencia entre las interpretaciones de los estudiantes sobre 
el discurso del profesor siete, con el cual explica el tema de los 
sistemas de ecuaciones lineales. Dichas calificaciones se pueden 
ver en la tabla y señalan la intensión de la frase, que en palabras del 
profesor siete: «Quise explicarles que en el método de sustitución, 
se puede utilizar el valor de una igualdad que obtuvimos para 
una de las dos variables, en la otra igualdad para lograr obtener el 
valor correspondiente a la otra variable». Estas muestran el hecho 
en el que la mayoría de los estudiantes no entendieron lo que el 
profesor quiso explicar con el uso de la frase metafórica descrita. 
Así, para la construcción de esta tabla, se tomó en cuenta el trabajo 
de Valencia-Henao (2018). Para la calificación de la coincidencia 
de las frases metafóricas en el discurso del profesor seis, así como 
la coincidencia de las restantes frases metafóricas identificadas en 
el discurso del profesor siete, se puede consultar respectivamente 
el Anexo G y el Anexo H.
Tabla nro. 24. Nivel de coincidencia análisis horizontal y vertical, 
profesor seis.
Elaboración propia.
En la Tabla nro. 24 los resultados muestran que, para el 
profesor seis, el nivel de coincidencia entre el entendimiento por 
parte de los estudiantes sobre las frases metafóricas usadas por 
el docente y lo que se pretendía dar a entender con ellas, es en 
general bajo según la calificación promedio total de 2.6. La frase 
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con mayor nivel de coincidencia fue la FM4P6, la cual se expresa 
de la siguiente manera: «Cuando hable de modelo matemático 
estamos hablando de escribir una expresión matemática que 
describa la situación […] Que diga lo mismo que dice la situación, 
pero en lenguaje matemático», dado que fue aquella que obtuvo 
un nivel medio con una calificación promedio de 3.8. Otras frases 
metafóricas las cuales también tuvieron un nivel medio fueron 
la FM5P6 y la FM6P6 (ver Anexo G). Más de la mitad de las 
frases metafóricas tuvieron un nivel entre bajo y muy bajo en la 
calificación promedio. Así, la frase metafórica con el menor nivel 
de coincidencia y con calificación de 1.6, fue la FM8P6, es decir, 
la expresión «Vamos a decir que “n” minúscula es el precio, es 
el costo de una entrada de niño […] y que “a” minúscula es el 
precio es el costo de una entrada de adulto», con la cual, según 
el profesor seis, se quiso explicar que frente al tema «Se muestra 
cómo se identifican las incógnitas y cómo se relacionan con las 
letras que las representaron en los enunciados. Anteriormente se 
ha reforzado que este es el primer paso para la construcción del 
modelo matemático». En esta situación, según los registros en el 
Anexo G, los estudiantes no entendieron lo que el profesor seis 
quiso dar a entender. Como se puede ver en la tabla, siete de diez 
calificaciones muestran una calificación la cual permite deducir el 
nivel bajo de coincidencia.
El análisis vertical muestra que la calificación 1, 
correspondiente a la respuesta «muy en desacuerdo», presenta un 
mayor porcentaje para las frases metafóricas identificadas en el 
discurso del profesor seis, el cual fue del 36 %; y, las calificaciones 
3 y 4, es decir,  «de acuerdo» e «indiferente», respectivamente, 
coinciden con el menor porcentaje, el cual fue del 12.8 %. Entre 
las calificaciones 1 y 2, asociadas correspondientemente a las 
respuestas «muy en desacuerdo» y «en desacuerdo», suman un 
porcentaje de 55.6 %, lo cual muestra que más de la mitad de los 
estudiantes no comprendieron lo explicado por el profesor seis, 
con el uso de frases metafóricas en su discurso respecto al tema de 
los sistemas de ecuaciones lineales.
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Tabla nro. 25. Nivel porcentual de coincidencia
estudiantes-profesor seis.
Elaboración propia.
En la Figura nro. 15 se pueden visualizar los resultados 
registrados en la Tabla nro. 25 sobre el nivel de coincidencia 
entre lo que entendieron los estudiantes, acerca de las frases 
metafóricas identificadas en el discurso del profesor seis, y lo que 
este último deseaba dar a entender con ellas. 
Figura nro. 15. Nivel de coincidencia estudiantes-profesor seis.
Elaboración propia.
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En la Figura nro. 15 se puede apreciar que en general los 
estudiantes no entendieron las frases metafóricas usadas por el 
profesor seis para explicar problemas con sistemas de ecuaciones 
lineales. Esta situación se deduce porque solo las frases 
metafóricas FM4P6, FM5P6 y FM6P6 registran respuesta en 
«muy de acuerdo»; mientras que en todas aparecen, con un nivel 
significativo, anotaciones en «muy en desacuerdo». Con esto se 
puede decir que las frases metafóricas empleadas por el profesor 
seis no fueron significativas para la comprensión del tema.
Tabla nro. 26. Nivel de coincidencia análisis horizontal y vertical, 
profesor siete.
Elaboración propia.
Los registros en la Tabla nro. 26 muestran que el nivel de 
coincidencia para el profesor siete, entre el entendimiento por 
parte de los estudiantes sobre las frases metafóricas que usó, y lo 
que él pretendía dar a entender con ellas, es en general bajo según 
la calificación promedio total de 2.7. La frase metafórica con 
mayor nivel de coincidencia fue la FM6P7, es decir, la expresión
 
Como lo que hicimos con el ejercicio de los zapatos y de los jeans 
¿yo encontré qué? el valor de los zapatos y de los… jeans… ese 
valor “X” “Y” cuando las dos rectas se cruzan ese punto donde las 
dos rectas se encuentran ese punto tiene una coordenada ¿Qué? 
“X” ¿coma? [...] “Y” y ese, esa coordenada (X, Y) es la solución del 
sistema.
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Dado que tuvo un nivel medio con calificación promedio 
de 3.8. Otras frases que obtuvieron un nivel de coincidencia 
medio fueron la FM3P7, la FM7P7 y la FM11P7 (ver Anexo 
H). Exactamente siete de once, es decir, más de la mitad de las 
frases metafóricas, tuvieron un nivel entre bajo y muy bajo en la 
calificación promedio. La frase metafórica con el menor nivel de 
coincidencia y con una calificación de 1.7 fue aquella denominada 
FM5P7, la cual se expresa de la siguiente manera: «Solamente había 
dos valores para “X” y para “Y” que resolvían esas dos ecuaciones 
y era ¿quién? ¿El valor de quién? de los tenis y el valor ¿de los? [...] 
jeans». Con esta, según el profesor siete, se quiso explicar lo que 
él manifiesta así: 
En el ejemplo que utilicé les quise dar a entender a los muchachos 
que solamente puede existir dos valores, el primero de los tenis y 
el otro de los jeans que logran hacer verdadera la ecuación; si esos 
valores cambian y se colocan otros, la ecuación deja de ser una 
igualdad.
Para esta expresión, según los resultados en del Anexo H, 
los estudiantes no comprendieron lo que el docente quiso dar a 
entender. Como se dijo antes, se puede ver en dicha tabla que siete 
de once calificaciones muestran una evaluación la cual permite 
deducir que el nivel de coincidencia, para el discurso del profesor 
siete, fue bajo.
El análisis vertical muestra que la calificación 1, correspondiente 
a la respuesta «muy en desacuerdo», es aquella que presenta un 
mayor porcentaje para las frases metafóricas identificadas en el 
discurso del profesor siete, con un porcentaje de 30.91 %. Entre las 
calificaciones 1, 2 y 3, asociadas respectivamente a las respuestas 
«muy en desacuerdo», «en desacuerdo» e «indiferente», suman un 
porcentaje de 67.27 %, lo cual muestra que mucho más de la mitad 
de los estudiantes no comprendieron lo que quiso dar a entender 
el profesor siete con las frases metafóricas en su discurso respecto 
al tema de los sistemas de ecuaciones lineales.
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Tabla nro. 27. Nivel porcentual de coincidencia
estudiantes-profesor siete.
Elaboración propia.
Los registros en la Tabla nro. 27 fueron graficados y se 
muestran en la Figura nro. 16 con el fin de poder visualizar 
los resultados generados a través del aplicación y análisis de la 
encuesta, respondida por los estudiantes del profesor siete, para 
averiguar sobre el nivel de coincidencia entre lo que entendieron 
los alumnos acerca de las frases metafóricas, identificadas en el 
discurso de este docente y lo que él deseaba dar a entender con 
ellas. 
Figura nro. 16. Nivel de coincidencia estudiantes-profesor siete.
Elaboración propia.
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De la Figura nro. 16 se puede deducir que, en general, al 
profesor siete le fue un poco mejor que al profesor seis con las 
frases metafóricas que usó para explicar el tema sobre los sistemas 
de ecuaciones lineales; aunque los estudiantes no hayan entendido 
completamente o en alto grado lo que el docente quiso explicar. 
La pequeña mejoría está en que en todas las frases hay, así sea 
en un pequeño porcentaje, calificación «muy de acuerdo» o «de 
acuerdo». 
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Aquí se muestran las conclusiones obtenidas después de 
analizar los datos a la luz del marco teórico de la hipótesis débil de 
Sapir-Whorf y, sobre todo, de la teoría de la metáfora conceptual 
propuesta por Lakoff y Johnson (2019), con la cual se pudo 
comprobar que los siete profesores participantes en el estudio, 
cuando enseñaron los temas: números naturales, números 
irracionales y sistemas de ecuaciones lineales, usaron lenguaje 
metafórico por medio de frases con las cuales influenciaron no 
solo la compresión de los estudiantes, sino también, la forma de 
entender las ideas matemáticas, expuestas por los docentes en sus 
clases. 
Se corroboró lo afirmado por Lakoff y Johnson (2019) en 
su teoría, donde indican que la forma como se conceptualizan 
las ideas; y por tanto, como se piensa acerca de estas, en el caso 
particular de los profesores participantes y de sus estudiantes, 
están influenciadas por las metáforas presentes en el lenguaje 
escolar. 
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Se logró hacer una caracterización, a la luz de las categorías 
clasificadas en Lakoff y Johnson (2019), sobre el discurso de aula 
de siete profesores de matemáticas los cuales laboran en colegios 
de la región del Eje Cafetero. Se encontró que el tipo de metáfora 
más empleada es la estructural; así como también, la tipo-objeto 
caracterizada por Font et al. (2010), la cual se puede determinar 
como metáfora ontológica. 
Otra conclusión tiene que ver con la hipótesis débil de Sapir-
Whorf. Con ella se resuelve que la influencia de las metáforas 
sobre el entendimiento de los estudiantes no siempre es positiva; 
es decir, lo que intentaron enseñar los profesores participantes no 
fue comprendido la mayoría de las veces por sus alumnos, según 
se puede ver en los anexos y en los resultados —situación la cual 
se explica en las conclusiones de más adelante—. Así, la incidencia 
que tiene sobre el entendimiento de las ideas matemáticas, acerca 
de los temas antes mencionados, no fue en general positiva. 
Otra conclusión relacionada con la postura de Lizcano (2014) 
acerca del imaginario social, el cual es definido por Castoriadis 
(1997); y de su influencia sobre el origen de las metáforas 
usadas por los profesores, es el hecho de que se pudo hacer una 
aproximación a dicho imaginario; algo que, como el mismo 
Lizcano (2014) admite, es algo complicado y difícil. Pero con las 
metáforas se hace visible, aunque no totalmente, debido a que en 
las situaciones presentadas en el el aula de clase, las personas en 
general no se comportan de manera tan «natural» como lo hacen en 
otros espacios más familiares o más íntimos. De estos resultados, 
no se puede desconocer la influencia que tienen las experiencias 
en los diferentes contextos (tanto naturales, sociales y culturales) 
frente a la indagación del imaginario del cual surgen las metáforas 
utilizadas por los maestros de matemáticas en sus clases. Este 
hecho lo explica D’Ambrosio (2008) a través de aquello que él 
denomina «Etnomatemáticas»; aquellas matemáticas practicadas 
por grupos humanos diferenciados tales como las modistas, los 
alfareros, o los profesores de dicha área del Eje Cafetero según el 
caso aquí presentado.
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En los tres apartados siguientes se muestran, por separado, 
las conclusiones a las cuales se llegó con el análisis de los datos y 
los resultados para cada categoría.
4.1. Conclusiones de la categoría del discurso docente 
sobre números naturales 
Se pudo verificar que en el discurso de los profesores uno, 
dos, y tres, según las metáforas conceptuales en la clasificación 
de Lakoff y Johnson (2019), las que más se presentan son las de 
tipo estructural. Así, en el discurso del profesor uno sobre el tema 
números naturales, se presentaron varias frases metafóricas en las 
cuales subyacen metáforas de este tipo tales como «Los números 
naturales son signos» o metáforas de tipo orientacional como 
«El conjunto de los números naturales no tiene fin», expresión 
que estructura el pensamiento a través de la dualidad finito/
infinito. También se encontraron frases metafóricas en las cuales 
se puede identificar metáforas ontológicas como «Los números 
naturales son miembros de una familia», las cuales hacen parte de 
frases como «Los números naturales tienen una familia» o «Los 
números son el papá verdad, y detrás de ellos vienen los hijos, esos 
hijos de los números naturales según como uno los utilice reciben 
un nombre». Dichas expresiones influenciaron fuertemente la 
forma como los estudiantes del profesor uno comprendieron los 
números naturales, tal como se puede verificar en la Tabla nro. 
5, cuando la mayoría asocia los números naturales con palabras 
relacionadas con miembros de un hogar, es decir, con «primos», 
«hijos» y «papá». En la Tabla nro. 6, la Tabla nro. 7 y la Figura 
nro. 9 se puede ver que las frases metafóricas FM8P1 y FM9P1, 
relacionadas con este tipo de metáfora, son calificadas en un alto 
porcentaje con la opción «en desacuerdo» o «muy en desacuerdo», 
debido a que la interpretación influenciada por este tipo de 
metáfora distorsiona el entendimiento del alumno respecto a lo 
que el docente quería enseñar en realidad. Dicha situación se 
puede ver en el Anexo A.
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Adicional a lo descrito en el párrafo anterior, tal como se 
advirtió en el capítulo sobre resultados, la mayoría de las frases 
metafóricas usadas por el profesor uno no fueron comprendidas, 
puesto que solo la frase FM1P1, a saber, «El conjunto de los 
números naturales es una extensión de números infinitos que 
empieza desde cero», fue muy bien entendida por los estudiantes. 
Las frases metafóricas restantes evidenciaron ser entendidas en 
un nivel medio o bajo, dado que el 23.68 % de los estudiantes 
no las comprendieron porque presentaron un nivel muy bajo de 
coincidencia; sobre todo, la frase FM9P1 expresada de la siguiente 
manera: «Los números son el papá verdad, y detrás de ellos vienen 
los hijos, esos hijos de los números naturales según como uno los 
utilice reciben un nombre». Con ella, conforme el profesor uno, 
lo que se quiso dar a entender fue la situación «Recibe el nombre 
de múltiplos y submúltiplos, haciendo parte de una familia. Por 
ejemplo: el número uno forma la familia 11, 12, 13, 14, 15, 16, 
17 […] El número dos, forma la familia: 21, 22, 23, 24, 25, 26 
[…] y así sucesivamente». De acuerdo a las interpretaciones de 
los estudiantes (ver Anexo A), ninguno entendió esto que se 
pretendía explicar con la frase.
El profesor dos estructura su discurso sobre los números 
naturales al usar metáforas estructurales como «Los números 
naturales son para contar cosas», «Con los números naturales 
se usan los 10 dedos de las manos como base», o «Los números 
naturales son positivos». Estos ejemplos de metáforas son de tipo 
estructural, en la medida que estructuran el lenguaje de aula usado 
por el profesor para referirse a este tipo de números, es decir, 
son números positivos los cuales se usan para contar; la base de 
numeración para ellos es el 10, debido a la base física de los 10 
dedos de las manos, utilizados para contar conjuntos de objetos. 
En el discurso del profesor dos no se detectaron metáforas de tipo 
orientacional ni ontológicas. 
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El nivel de coincidencia entre el entendimiento de las frases 
metafóricas empleadas por el profesor dos y lo que él pretendía 
explicar con ellas es en general medio, según la calificación 
promedio total de 3.2 en la Tabla nro. 8. Se puede ver en la 
misma tabla que la frase la cual presentó un nivel de coincidencia 
alto fue la FM5P2, a saber, la expresión «Resulta que yo ya tengo 
los números, sé cómo ubicarlos, que operaciones puedo hacer con 
estos números…». Las frases metafóricas FM1P2 y FM2P2 (ver 
Anexo B) fueron comprendidas en un nivel medio; y las restantes 
frases metafóricas presentaron un nivel de coincidencia bajo. 
También se concluye que el entendimiento de las frases metafóricas 
del profesor dos, está entre «indiferente» y «de acuerdo», dado que 
estas dos calificaciones son las que presentan mayor porcentaje 
como se puede ver tanto en la Tabla nro. 8, la Tabla nro. 9 y 
la Figura nro. 10, es decir, el grado de coincidencia de dichas 
frases con el entendimiento de los estudiantes es significativo si se 
tiene en cuenta que entre la calificación 4 y 5, correspondientes a 
«de acuerdo» y «muy de acuerdo», suman un porcentaje de 40.61 
%, y también que la calificación «muy en desacuerdo» evidenció 
el menor porcentaje, el cual fue del 6.02 %. Esto permite concluir 
que, una buena cifra de las frases metafóricas utilizadas por este 
profesor en su discurso fue entendida por sus estudiantes.
En cuanto al profesor tres, de manera similar al caso del 
profesor dos, se muestra que su discurso se caracterizó por la 
presencia de frases metafóricas en las cuales subyacen metáforas 
de tipo estructural como «Los números naturales son para contar», 
y de tipo ontológico como «El número natural es un objeto que se 
construye». Dicha situación se evidencia en frases tales como «La 
construcción del número natural se basa o corresponde a cuatro 
principios básicos» o «ahora si vamos a construir el concepto de 
número natural».
La calificación obtenida por la coincidencia entre las frases 
metafóricas usadas por el profesor tres y lo manifestado por los 
estudiantes que le entendieron, respecto al tema números naturales, 
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es buena según se puede ver en el porcentaje de coincidencia entre 
dichos aspectos de la evaluación, el cual suma 83.68 % entre la 
calificación «muy de acuerdo» y «de acuerdo» como se puede ver 
en la Tabla nro.10. Lo anterior permite concluir que las frases 
metafóricas del profesor tres fueron entendidas en un nivel alto. 
4.2. Conclusiones de la categoría del discurso docente 
sobre números irracionales
Respecto a esta categoría de los resultados del análisis de 
contenido para el discurso matemático de aula, cuando los 
profesores cuatro y cinco enseñaron el concepto de número 
irracional, se puede concluir que:
Las frases metafóricas identificadas en el discurso del profesor 
cuatro reflejan que aquel centra su clase en la explicación acerca 
de los números irracionales y trata, a partir de esta, que el alumno 
entienda el concepto de número racional; es decir, al estudiante le 
muestra primero lo que no son o lo que no cumplen los números 
irracionales, dado que la mayor parte del tiempo en la clase se 
usa para hablar de los racionales y, tan solo al final, expresa que 
los números diferentes a los estudiados se llaman «números 
irracionales». En este sentido, no da un tiempo para adentrarse 
en el concepto de los números irracionales; no se hace un estudio 
exhaustivo de estos; no se profundiza en las razones histórico-
epistemológicas que los constituyen; y en los resultados que se 
pueden evidenciar en el entendimiento de las frases metafóricas 
del profesor cuatro, los estudiantes, tanto del grupo uno como 
del grupo dos, en gran medida no comprendieron el concepto de 
número irracional.
En la entrevista inicial aplicada al profesor cuatro, se le 
dio a conocer los resultados de la primera encuesta, aplicada a 
los estudiantes del grupo uno, en la cual se les preguntó por el 
nivel de entendimiento de las frases metafóricas identificadas en 
el discurso matemático del docente, es decir, sobre lo que este 
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dijo en el aula acerca de los números irracionales. Al conocer 
las respuestas manifestó sorpresa por los resultados. Con esto 
se buscaba que, en la clase del profesor cuatro con el grupo dos, 
mejoraran los resultados tanto en el uso de lenguaje metafórico, 
como en la comprensión de los alumnos. Al hacer el análisis de la 
transcripción del audio, obtenido de la clase del profesor cuatro 
con el grupo dos, se evidenció que el discurso del maestro no 
cambio sustancialmente, puesto que el eje temático de la clase fue 
el mismo que utilizó en su clase con el grupo uno. Esta situación 
sugiere la necesidad de hacer un estudio más profundo sobre la 
influencia del imaginario cultural en el uso de lenguaje metafórico 
empleado por los profesores de matemáticas en el aula de clase 
con sus estudiantes.
En la Tabla nro. 15 se evidencia que, como ya se dijo antes, 
el entendimiento de las frases metafóricas en el discurso del 
profesor cuatro, por parte de los estudiantes del grupo uno fue 
bajo, ya que los porcentajes de respuesta a la encuesta, son muy 
altos en la calificación «indiferente», y en conjunto, también es 
alto en las calificaciones «en desacuerdo» y «muy en desacuerdo»; 
lo cual indica que muchos educandos de este grupo no estaban 
motivados por el tema, y otros no entendieron lo explicado por el 
profesor con sus frases metafóricas. Respecto de este fenómeno, 
Arango-González (2019) sugiere que se debió, primero, al tiempo 
transcurrido entre la clase y la aplicación de la encuesta, el cual 
era demasiado, pues fue de cincuenta y cuatro días; y segundo, 
el hecho de que se informó a los estudiantes del grupo uno, al 
inicio de la clase y antes de empezaran a contestar la encuesta, 
que no tendrían ninguna nota de estas actividades, por lo cual se 
mostraron desinteresados. Esta realidad es solo un supuesto el cual 
sugiere hacer una investigación más profunda sobre la influencia 
de los factores mencionados en el entendimiento de conceptos 
matemáticos, tales como los considerados en esta investigación.
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Se puede ver en los resultados en la Tabla nro. 17, la Tabla 
nro.18 y la Figura nro. 13 que, cuando el profesor cuatro trabajó 
con los estudiantes del grupo dos, el nivel de coincidencia entre el 
entendimiento de los estudiantes y lo que este docente pretendía 
explicar, se sigue llevando a cabo con un gran porcentaje de 
indiferencia, donde priman los registros en la calificación «en 
desacuerdo» y «muy en desacuerdo». No se esperaban estos 
resultados, puesto que, como se mencionó antes, se le mostró con 
anterioridad al profesor cuatro, los resultados de las encuestas 
aplicadas a los estudiantes del grupo uno; y como ya se evidenció 
él no cambió su discurso. Aunque como se evidencia en las tablas 
mencionadas antes, si hubo una mejora en los resultados, pues 
se logró que un 36.91 % de los estudiantes manifestaran que han 
entendido lo que el profesor quiso dar a entender con las frases 
metafóricas, aun cuando se esperaba un porcentaje mayor.
En cuanto al discurso del profesor cinco, se pudo evidenciar 
que este se caracterizó por tener presencia de metáforas de tipo 
estructural, como las siguientes: «los números irracionales no se 
pueden poner como fracción», «los números irracionales son los 
que tienen la parte decimal infinita y no periódica» y «Un número 
irracional es un número ilógico, no verdadero». La última, por 
ejemplo, estructura la frase metafórica 
descubrieron un número que no era ninguno de estos dos (natural 
y racional), o sea, un número que no es racional, o sea un número 
que no es lógico, que no es verdadero, que no es cierto, entonces 
como no es cierto, no es verdadero, no es racional, entonces es 
irracional.
Esta, según Arango-González (2019), evidencia que a 
diferencia del profesor cuatro, el profesor cinco trabajó el concepto 
de número irracional a partir de su origen histórico, es decir, según 
lo encontrado en los libros de historia de la matemática acerca del 
carácter ontológico, en la Grecia Antigua, de un número, el cual 
no se ajustaba a la ontología de número presente en la época de 
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los pitagóricos. Según el mismo autor, se supone que tal vez este 
hecho contribuyó en los mejores resultados, frente a los obtenidos 
por el profesor cuatro con sus grupos, tal como se puede apreciar 
en la Tabla nro. 19, donde el mayor porcentaje de coincidencia 
entre el entendimiento de los estudiantes y la intensión del docente 
con el uso de frases metafóricas está en la calificación «muy de 
acuerdo»; y en conjunto, entre esta calificación y «de acuerdo». 
Así, el porcentaje sumado es de 40.74 %, el cual es significativo. 
Sin embargo, también en este caso no se puede decir que el grupo 
en general entendió el tema enseñado por el profesor y que vale 
la pena tener en cuenta los resultados obtenidos, tanto para dicho 
maestro, como para el profesor cuatro y las variantes realizadas 
para emprender una investigación a profundidad sobre la 
influencia de las metáforas usadas por el docente en la enseñanza 
de los números irracionales. 
4.3. Conclusiones de la categoría del discurso docente 
sobre los sistemas de ecuaciones lineales
En cuanto a los profesores seis y siete, igual que con los otros 
cinco profesores, se evidenció que tienen un discurso matemático 
de aula con presencia de metáforas conceptuales de los tipos 
caracterizados por Lakoff y Johnson (2019). No obstante, ellos 
manifiestaron no ser conscientes de dichas metáforas, al indicar 
que las usaron cuando explicaron el tema sobre sistemas de 
ecuaciones lineales a sus estudiantes. Se pudo identificar en dicho 
discurso el uso de metáforas de tipo estructural, en el caso de las 
clases del profesor seis, el cual tuvo la expresión «Un sistema de 
ecuaciones lineales es un modelo que describe una situación». 
Con esta metáfora, dicho docente habla de un sistema de 
ecuaciones lineales como un modelo para describir una situación 
experiencial en el contexto, esto a través de la frase metafórica 
«Cuando hable de modelo matemático estamos hablando de 
escribir una expresión matemática que describa la situación […] 
Que diga lo mismo que dice la situación», la cual está estructurada 
por la metáfora señalada. 
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Como se puede ver en los datos registrados en la Tabla nro. 
24, la Tabla nro. 25 y la Figura nro. 15, las calificaciones entre 
el entendimiento de los estudiantes y la intensión del profesor 
con el uso de frases metafóricas en su discurso matemático de 
aula muestran que no se entendió plenamente lo que este último 
quiso enseñar, y que la clase fue confusa para los alumnos en la 
medida que las calificaciones con mayor puntaje fueron «muy en 
desacuerdo» y «en desacuerdo». 
Respecto al profesor siete, se identificaron, además de las 
metáforas de tipo estructural, metáforas de tipo ontológico 
mediante las cuales se caracterizó el discurso de este profesor; 
tal es el caso de la metáfora «Las ecuaciones son cosas que se 
manipulan», en frases metafóricas como
Lo que yo puedo hacer es coger una ecuación despejar una de las 
incógnitas y reemplazarla ¿en dónde? en la otra ecuación, entonces 
esto lo vamos a llamar así una y dos, voy a coger este número dos y 
voy a despejar ¿a quién? despejar ¿a quién? [...] a la X... 
En la cual se pueden ver palabras como «hacer», «coger», 
«despejar», «reemplazar» y «quien», las cuales le adjudican una 
connotación de ente o de objeto a los signos que componen un 
sistema de ecuaciones lineales; un hecho que lleva al estudiante a 
pensar que esos signos se pueden manipular al igual que se hace 
con objetos físicos, o interactuar como se hace con personas. 
Dicho aspecto se puede verificar en muchas de las respuestas 
dadas por los estudiantes, las cuales se encuentran registradas en 
el Anexo H. 
Como se puede ver en la Tabla nro. 26, la Tabla nro. 27 y 
la Figura nro. 16, el discurso del profesor siete no fue motivante 
o entendido, en la medida que las calificaciones con mayor 
porcentaje de respuesta fueron las opciones «indiferente» y «muy 
en desacuerdo». Inclusive se identificaron frases metafóricas como 
la FM5P7, es decir, la expresión «Solamente había dos valores para 
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“X” y para “Y” que resolvían esas dos ecuaciones y era ¿quién? ¿El 
valor de quién? de los tenis y el valor ¿de los?... jeans», las cuales 
resultaron ser totalmente confusas para los alumnos, tal como se 
puede apreciar en el Anexo H. De esta manera, el discurso del 
profesor siete en general no fue claro para el grupo de estudiantes, 
en vista de la calificación promedio total de 2.7 expresa en la Tabla 
nro. 26. Se puede concluir según los resultados, que en general 
se presentó una divergencia marcada entre el entendimiento de 
las frases metafóricas identificadas en el discurso matemático de 
aula del profesor siete y la comprensión de los estudiantes frente 
a dichas frases.
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Con esta obra se pretende dar continuidad a las indagaciones iniciadas por Fernández 
y Angulo (2019) sobre la influencia de las metáforas presentes en el discurso docente, 
sobre el entendimiento de los estudiantes. Esta vez, los resultados están relacionados 
con el análisis del discurso de siete profesores de matemáticas en la región del Eje 
Cafetero, respecto de los temas: números naturales, números irracionales, y sistemas 
de ecuaciones lineales. Se evidenció la presencia de metáforas del tipo sugerido en 
Lakoff y Johnson (2019). Se considera la concepción cognitiva de la metáfora para 
hacer una aproximación interpretativa de aquellas identificadas en el discurso 
matemático escolar de los docentes participantes. Las cuestiones que guiaron el 
desarrollo de la investigación fueron: ¿Los profesores de matemáticas en la región del 
Eje Cafetero usan metáforas en su discurso matemático escolar? Si es así, ¿los 
profesores son conscientes que usan metáforas?, ¿esas metáforas qué 
características tienen? y ¿el uso de esas metáforas permite un alto porcentaje de 
entendimiento por parte de los estudiantes respecto a los conceptos matemáticos que 
el profesor pretende explicar? Se espera que, de algún modo con los resultados 
presentados en esta obra, se haya logrado en alguna medida dar respuesta a estos 
interrogantes. Además, brindar un aporte a un posible estudio a largo plazo, para 
razonar el papel de la metáfora como uno de los recursos didácticos claves para la 
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